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RESUMO

Utilizamos no Instituto Federal do Espirito Santo - Ifes, campus Vitoria, um material
didatico de matematica de autoria do grupo de pesquisa GEPEM-ES e especificamente
elaborado para atender parte da matematica basica dos cursos profissionalizantes na
modalidade Educacdo de Jovens e Adultos. Este material, organizado estruturalmente
em blocos de atividades tematicos, foi reelaborado e nossa pesquisa se inseriu nesse
processo. Estabelecemos como objetivo Investigar as contribuicbes de educandos
Jjovens e adultos no processo de reelaboragdo dos blocos ‘Explorando Numeros’ e
‘Operagbes Aritméticas’ por meio do didlogo e da valorizagdo da pratica de uma
educacéo libertadora. As acdes educacionais do grupo GEPEM-ES ja perpassam em
torno de praticas dialégicas na perspectiva da educacéo libertadora e o material didatico
objeto de nossa pesquisa foi criado propondo um ensino de matematica para a EJA por
meio de ‘abordagens investigativas’, através do uso da metodologia de resolucdo de
problemas. Estabelecemos, como metodologia de pesquisa, utilizar diferentes
estratégias de acgbes para coleta dos dados: aplicamos os blocos citados em sala de
aula priorizando o trabalho em grupo e favorecendo o didlogo entre os educandos;
acompanhamos as acOes e reflexdes dos educandos intervindo, preferencialmente,
guando solicitado e apenas para ajudar o educando em suas proprias reflexdes;
recolnemos os registros desses educandos e os analisamos, com a colaboracdo de
professores do grupo GEPEM-ES, procurando perceber necessidades de mudangas no
material & luz dos registros analisados, e de nossas percepcdes de pesquisa registradas
em nosso diario de bordo. Propostas de altera¢gbes estabelecidas foram implementadas
por n0s e uma nova edicdo impressa do material foi avaliada pelos educandos sujeitos
da pesquisa. A andlise tanto do processo quanto do produto teve como referéncia a
aprendizagem de adultos, fundamentada em Paulo Freire, e a Educacdo Matematica
critica, em Ole Skovsmose. A pesquisa emerge num elo entre as duas areas citadas,
gue € a aprendizagem dialégica, e foca nessa préatica para promover aprendizagem
matematica de jovens e adultos — material didatico - estando inserida num campo de
pesquisa ainda pouco explorado. Como resultado, concluimos que um material didatico
de matemética tem maiores chances de ser um instrumento facilitador da aprendizagem
de adultos se envolver educandos representativos desta modalidade no processo de
sua elaboracéo. Verificamos que os educandos desta modalidade, por estarem inseridos
na condicdo de ‘ndo crianga’, e por carregarem consigo um rico legado de experiéncia
de vida, possuem especificidades capazes de surpreender a previsibilidade de acgbes e
reflexdes que um educador possa esperar de uma atividade de matemaética.

Palavras-chave: Educacao de adultos — Material didatico. Matematica - Estudo e ensino.
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ABSTRACT

We use in Federal Institute Holy Spirit - Ifes, campus Victoria , didactic material of the
math authored by research group GEPEM-ES and specifically designed to meet part of
the basic mathematic of vocational courses in Education for Youth and Adults. This
material, structurally organized in blocks of themed activities, was reedited and this
reedition entered in our research process. We set like our goal of research Investigate
the contributions of learners young and adults in the redrafting process of the blocks
'‘Exploring Numbers' and 'Arithmetic Operations' through dialogue and the appreciation of
the practice of a liberating education. The Educational activities of the GEPEM-ES group
already permeate around dialogic practices from the perspective of liberating education
and didactic material of the our research was created proposing a teaching math for
EJA employing ‘investigative approaches', through the use of problem-solving
methodology. We established, as research methodology, use different strategies for
data collection: apply the blocks mentioned, in class, prioritizing teamwork and
encouraging the dialogue among students; follow the actions and reflections of students
intervening only when requested and just to help the student in their own reflections;
collect the records of these students and analyze them with the collaboration of teachers
GEPEM-ES group, to realize if the need for changes in the material . Proposals of the
changes were implemented by us and a new edition of printed material was evaluated by
students research subjects. The analysis of the process and of the product was
referenced in adult learning, based on Paulo Freire, and in the mathematics critique
education, based on Ole Skovsmose. The research emerges in a link between the two
mentioned areas, that is dialogical learning, and focuses on this practice to promote
mathematical learning for young people and adults — didactic material — and to remain
inserted into a research field still unexplored. As a result, conclude to be more likely the
courseware of math becomes an instrument to facilitate the adult if learning engages
them in its elaboration process. We found that the students of this modality, being
inserted into the condition "no children”, and carrying with themselves a rich legacy of life
experience, they bring specificities able to surprise predictability of actions and
reflections that an educator can expect for an activity of math.

Keywords: Education for Adults - Educational Material. Mathematics - Study and
teaching.
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1 INTRODUCAO

Ser professor ndo era um sonho de infancia. Alias, ndo vivi essa experiéncia que
muitas pessoas dizem viver que é fazer planos, desde a infancia, de se formar em
uma profissado especifica quando crescer. Credito o fato de hoje atuar na carreira
docente como uma ‘surpresa’ que o destino me proporcionou e se encarregou, por Si
s6, de criar as ‘manobras’ que foram necesséarias para que tal fato viesse a se
concretizar em mim. Desconsiderando parte do relato dessas ‘manobras’, minha
inser¢céo na graduacdo, no curso de Licenciatura em Matematica, se deu em 1998,
na Universidade Federal de Vigosa (UFV), em Minas Gerais. Contudo, a escolha
pela disciplina de matematica ndo foi uma decisao que tomei de forma convicta. No
meu ultimo ano do ensino meédio vivi o drama da indeciséo pela escolha profissional
e resolvi procurar ajuda psicolégica para realizar um ‘teste vocacional’ que apontou
uma inclinagdo maior para a area das ciéncias exatas. Assim, o resultado desse
teste acabou ‘pesando’ na escolha que fiz pela matematica. Prestei vestibular para
Licenciatura em Matematica e iniciei o0 curso em marco de 1998, na universidade ja
citada. Entretanto, nos primeiros semestres do curso estava muito presente, em
mim, o sentimento de duvida profissional e assumi a possibilidade de vir a prestar
novo vestibular para outro curso. Adiava esta decisdo enquanto a certeza ndo se
manifestava de forma evidente e assim fui vivendo um periodo apdés o outro. Em
certo momento, pude sentir que a consolidacdo com o curso havia chegado. Isso se
deu quando fui aprovado, em marco de 2000, num processo seletivo interno da
Universidade para participar do Programa de Tutoria, como tutor nivel I, area de
Matematica, oferecido pela Pré-Reitoria de Ensino em conjunto com a Unidade de
Apoio Educacional da UFV. Em sintese, atuei como tutor de educandos com
dificuldades de aprendizagem nas disciplinas basicas da matematica: No¢des de
Célculo | e Introducdo a Algebra Linear. Atribuo que o fato de lecionar para
educandos com ‘dificuldades’ de aprendizagem exigiram que eu desenvolvesse uma
didatica diferenciada para ensinar aos meus tutorandos aquilo que, teoricamente,
seus professores ‘diretos’ ndo estavam conseguindo ensinar-lhes. Assim, fui
recebendo elogios de estudantes dizendo perceber em mim uma tendéncia natural a
desenvolver uma explicacdo que lhes facilitasse a aprendizagem, contribuindo,

dentre outras coisas, para aproximar a linguagem matematica académica utilizada
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nos livros com a linguagem que eles conseguiam entender, naquele momento.
Nesse sentido, pude perceber que uma metodologia bastante particular de ensino
estava aflorando em mim, mais dialogada, diferentemente daquela mais expositiva a

gual estdvamos, academicamente, acostumados a vivenciar.

De margo de 2003 a dezembro de 2008 atuei como professor em diversos cursos
pré-vestibulares, segmento com o qual, por sinal, me identifiquei e gostei de atuar.
No periodo de agosto de 2005 a dezembro de 2007 também realizei atuacbes como
professor de ensino regular, niveis fundamental e médio, em duas escolas da rede
privada, concomitantemente. Entretanto, ja no inicio do ano de 2007 acabei por
experimentar um sentimento de desgosto pela profissdo de professor, que atribuo
ser uma consequéncia de fatos vivenciados nas duas escolas privadas em que
trabalhei. Isso culminou com opc¢ao pela rescisdo de contrato, ao final de 2007, em
ambas as escolas, e me mantive vinculado apenas aos cursos pré-vestibulares, ao
mesmo tempo em que passei a dedicar-me a prestar concursos publicos em
diversas areas. Em sintese, como desdobramento desses concursos fui aprovado,
dentre outros, no concurso edital 33/2008 para a carreira docente do Instituto

Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Espirito Santo - Ifes.

Pelo exposto anteriormente é possivel perceber que antes de integrar-me ao corpo
docente do Ifes, campus Vitoria, fato ocorrido em janeiro de 2009, vivenciei uma
experiéncia docente por cerca de 9 anos. Neste sentido, imaginava estar
suficientemente preparado para atuar como educador neste Instituto, junto a
disciplina de matematica. No entanto, ainda recém chegado ao Ifes fui escalado
para assumir uma turma de alunos da Educacédo Basica, de nivel Médio, Integrada a
Educacado Profissional na modalidade Educacédo de Jovens e Adultos - EJA. Pela
retrospectiva descritiva que fiz infere-se uma inexperiéncia de minha parte em
lecionar para essa modalidade, pois ndo cheguei a assumir turma de EJA antes de
me ingressar na carreira docente do Ifes. Por outro lado, ao iniciar minha docéncia
no Ifes recebi alguma informacéo superficial sobre caracteristicas especificas do
publico EJA junto a colegas professores de Coordenadoria, mas nada muito
significativo. Esperava passar por um curso de formacdo antes de assumir uma
turma de EJA, mas isso ndo aconteceu. Tive acesso ao “Documento Base do
Proeja”, ensino médio, e passei 0 més de janeiro lendo sobre o Proeja e preparando

aulas das disciplinas que eu iria assumir. Numa de minhas atividades de
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coordenadoria fui apresentado a um professor que, segundo informacdes, estava
diretamente envolvido com a constru¢do de material didatico de mateméatica para ser
usado exclusivamente nas turmas de EJA do Ifes, Campus Vitéria. Em contato com
esse professor fui informado da existéncia, nesse Campus, de um grupo de
professores voluntarios que desenvolviam pesquisas em educacdo matematica
especificamente voltada para o publico EJA, na perspectiva da integracdo entre
educacdo basica, de nivel médio, e educacao profissional. Esse grupo, inicialmente,
ndo possuia uma denominacdo, mas em um determinado momento foi-lhe conferida

a denominacédo de Grupo de Estudos em Matematica para o Proeja’ — GEMP.

O contato com professores envolvidos com pesquisas em Educacdo Matematica
comecou a me fazer compreender o que € ser um professor reflexivo e pesquisador
de sua propria pratica. Neste sentido, minha nova carreira profissional estimulou-me
a aperfeicoar minha metodologia de ensino e foi nessa perspectiva que aceitei o
convite do Professor Rony Freitas para inserir-me no GEMP. Segundo o professor
Rony,

Essa sigla ndo foi definida pelo grupo. Foi utilizada pela primeira vez em um

artigo publicado no | Simpésio Nacional de Ensino de Ciéncia e Techologia

(2009) escrito por Rony Freitas e Alex Jordane, intitulado Material Didatico

de Matemética para o Proeja: uma construcdo colaborativa (FREITAS,
2011, p. 23).

Esse grupo havia comecado a se reunir em marco de 2008 e no momento de minha
insercao no Ifes, em janeiro de 2009, o grupo ja contava com a participacdo de um
namero significativo de professores de matematica, conforme relata o professor

Rony.

A partir dai [2009] ingressaram no grupo os professores: Marcia, Jorlaine,
Silvia, Emanuella, Maria Auxiliadora, Dalva, André e Gelson. Mais tarde os
professores Dalva, Gelson, Jorlaine e Silvia deixaram de participar do
grupo, por motivos pessoais, enquanto entraram as professoras Cristiane e
Suzana. O GEMP passou a se reunir duas horas semanais (FREITAS,
2011, p. 23).

! A sigla Proeja significa Programa de Integracéo da Educacéo Profissional com a Educacéo
Basica, na modalidade Educacao de Jovens e Adultos. O programa foi instituido pelo governo
federal por meio do Decreto n° 5.840, de 13 de julho de 2006. No Ifes, o programa esta presente por
meio da oferta de Educacao Profissional técnica, de nivel médio, integrada com a educacéo basica,
na modalidade Educacao de Jovens e Adultos, o que motivou a constituicdo do GEMP.
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O GEMP vinha trabalhando na construcdo de material didatico com caracteristicas
especificas para ensinar mateméatica as turmas da modalidade EJA ofertadas pelo
Ifes, Campus Vitdria, por meio do Proeja. Quando iniciei minha carreira docente no
Ifes encontrei material didatico elaborado pelo grupo disponivel para trabalhar todo o
conteldo de matematica do primeiro modulo dos cursos. Participar do grupo e
interagir com 0os membros era condicdo necessdria para receber deles instrucdes
sobre praticas pedagdgicas adequadas para uma melhor utilizacdo desse material
didatico que ja estava ‘pronto’, ao mesmo tempo em que permitia me inserir nas

producdes seguintes que seriam publicadas.

O material que encontrei ‘pronto’ estava dividido em blocos teméaticos, os quais o
grupo definiu denominar de ‘fichas’ e, atualmente, de ‘Bloco de Atividades’. A figura
1 mostra uma visao panoramica dos temas abordados nos seis Blocos de Atividades
gue encontrei ‘prontos’, os quais contemplam parte do conteido de matematica

proposto na matriz curricular dos cursos Proeja/lfes-Vitoria.

Figura 1 - Vista panoramica dos temas abordados no material didatico
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Fonte: Freitas, 2010, p. 216.

Minha inser¢cdo no GEMP tornou um evento certo que eu assumisse frequentemente
aulas em turmas dos cursos da modalidade Educacéo de Jovens e Adultos, uma vez
gue professores envolvidos com o grupo eram, preferencialmente, escalados para
assumirem disciplinas de matematica para turmas dessa modalidade, por questdes
de afinidade. Assim, inserido no grupo e aplicando o material em aula foi possivel
vivenciar percepcdes que educandos de diferentes turmas esbocavam ao utiliza-lo.
Comunicavamos ao grupo qualquer reacdo relevante ocorrida em sala de aula,
durante sua utilizacdo, de forma que pudéssemos debaté-las criticamente e
estabelecer reflexdes que pudessem ajudar a promover reelaboracdes nesse

material.
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Em 2011 o Ifes, Campus Vitéria, implantou o Programa de Pdés-graduacdo em
Educacdo em Ciéncias e Matematica — Programa EDUCIMAT - em nivel de
mestrado profissional, e alguns dos professores pertencentes ao GEMP foram
inseridos nesse programa. I1sso motivou a expansao dos interesses de pesquisa do
grupo e estimulou a realizagdo de seu cadastro junto & CAPES, em setembro de
2011, com uma nova denominacgao: Grupo de Estudos e Pesquisas em Educacéo
Matematica do Espirito Santo — GEPEM-ES. Esse ‘novo’ grupo continua envolvido
com a producdo de material didatico de matematica para a Educacdo de Jovens e
Adultos e o material que se encontra produzido acaba de ser reelaborado e esta em
sua 32 edicdo. Além disso, foi concluida a 12 edicdo de um novo bloco, denominado
‘Introducéo ao estudo das fungdes’. A dinamica adotada no grupo para desenvolver
0 processo de reelaboracéo foi estabelecida pelos proprios professores integrantes,
0s quais, ja havendo utilizado esses materiais em aula, perceberam a necessidade
de realizar modificacOes. Estabeleceu-se, em consenso, a delegacao de professores
lideres responsaveis por coordenar o processo de reelaboracdo de cada bloco
especifico. Dessa forma, a cada bloco foi delegado um professor coordenador,
responsavel por formatar as modificagcbes do novo bloco e acompanhar o trabalho
de diagramacédo e impressdo, ao mesmo tempo em que todo o grupo realizava

contribuicdes de modificagcbes em todos eles.

Paralelamente a esse processo de reelaboracdo do material didatico, e ainda em
seu inicio, fui inserido no corpo discente do programa EDUCIMAT e logo procurei
uma forma de conciliar os dois interesses: coordenar a reelaboracdo dos blocos que
ficaram sob minha responsabilidade e fazer pesquisa. Com isso, estabeleci
investigar o processo de reelaboracdo dos blocos inserindo percepcfes de

Educandos Jovens e Adultos que utilizam o material.

O processo de reelaboracdo, em si, foi pensado para ser executado nas proprias
reunides do grupo, a partir de relatos de experiéncia de professores que aplicam os
materiais em suas aulas, considerando suas proprias percepcdes. Contudo,
ressaltamos que a conciliacdo com nosso interesse de pesquisa, junto ao
EDUCIMAT, levou-nos a decidir pela inser¢cdo de Educandos Jovens e Adultos em
nosso processo de reelaboracdo. Nesse sentido, os blocos ‘Explorando Numeros’ e

‘Operag0Oes Aritméticas’ (figura 1) se tornaram nossos objetos de pesquisa e é sobre
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eles que focaremos as descricdes que seguem no percurso desta dissertacdo. O
processo de reelaboragéo dos demais blocos ficou sob a responsabilidade de outros
professores do grupo GEPEM-ES e a metodologia empregada nesse processo nao
trilhou, necessariamente, o0s mesmos caminhos que trilhamos, visto que os demais

professores ndo possuiam o mesmo interesse de pesquisa que nos.

A questdo problematizadora de nossa pesquisa foi, entdo, definida da seguinte
forma: Como educandos Jovens e Adultos colaboram com a reelaboragéo de

material didatico por meio do didlogo?

O caminho em busca de uma resposta para essa questao nos fez indagarmos outras
guestdes norteadoras inerentes ao processo de reelaboracdo, como, por exemplo,
entender se deveriamos participar do processo de interpretacdo das atividades, por
parte dos educandos, ou se 0s proprios educandos deveriam realizar essa
interpretacdo? Em caso de interferéncia nossa, de que forma deveriamos fazer isso?
Outra questdo consistiu em compreender se o0s educandos deveriam agir
individualmente ou coletivamente, em suas interpretacdes. E mais: sera que 0s
educandos compreendem os enunciados das questfes que estdo propostas? Sera
gue as interpretacdes que eles, por si s0, fazem, é a que, de fato, foi pensada pelos
professores do GEPEM-ES? Quais dificuldades sao detectadas? Como esses
educandos realizam as atividades com base em suas compreensdes iniciais? Qual a

opinido deles sobre as atividades propostas? E sobre o material em geral?

Esses guestionamentos foram fundamentais para a formalizacdo do seguinte
objetivo de pesquisa: Investigar as contribuicbes de educandos Jovens e
Adultos no processo de reelaboracdo dos blocos ‘Explorando Numeros’ e
‘Operacbes Aritméticas’ por meio do didlogo e da valorizacdo da pratica de

uma educacao libertadora.

Para atingir esse objetivo geral, consideramos necessario perpassar pelos

seguintes objetivos especificos:

U Realizar dialogos com educandos no sentido de avaliar e repensar o material

didatico.
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Q Identificar, nos blocos, problemas com questdes estruturais de carater geral, e
em atividades, por meio da préatica de interacBes e didlogos com Jovens e

Adultos.

O Desenvolver a reelaboracdo nos blocos ‘Explorando nimeros’ e ‘Operacdes

aritméticas’ atendendo as questdes identificadas.

U Awvaliar, junto aos educandos Jovens e Adultos, a reelaboracdo dos blocos.
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2 REVISAO BIBLIOGRAFICA

Ressaltamos, de antemao, que de uma forma geral pouco foi encontrado sob o tema
material didatico para o publico Jovem e Adulto. Neste sentido, resolvemos,
também, inserir no rol de nossa revisdo de literatura algumas pesquisas que néo
‘falavam’ especificamente de material didatico, mas que o tema apontava uma boa
afinidade com a nossa proposta e cujas observagdes e conclusdes contribuiriam

com alguma etapa de nosso processo de pesquisa.

Definimos realizar buscas em duas frentes paralelas: uma de amplitude mais local,
com abrangéncia estadual, e outra de maior amplitude, com abrangéncia nacional.
Padronizamos que as buscas deveriam envolver, obrigatoriamente, pesquisas na
area da Educacdo Matematica, especificamente voltadas para a modalidade
Educacéo de Jovens e Adultos. Estabelecemos, ainda, critérios complementares de
busca progressivamente organizados por ordem decrescente de interesse, da
seguinte forma: 1°) pesquisas que contemplasse o tema Material didatico; 2°)
pesquisas que contemplasse a educacdo basica, de nivel médio, integrada a
educacdo Profissional; 3°) pesquisas contemplando a educacdo basica, de nivel
médio; 4°) pesquisas contemplando a educacdo basica, de nivel fundamental. A
figura 2, dada a seguir, apresenta um mapa conceitual com a estruturacao dessas
prioridades listadas, oferecendo, ainda, maiores especificidades sobre o primeiro

critério estabelecido.
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Figura 2 - Mapa conceitual com prioridades da reviséo de literatura

Revisao de Literatura

Procuramos por pesquisas na area de

| - Ensino Médio Integrado a
Educagdo Profissional - PROEJA

. moaandade—[Educagﬁo Matematica |

Il - Ensino Médio

(III - Ensino Fundamental]

[1°) Material Didético]

para

T

[Educa;é‘o de Jovens e Adultos]~ que contemplasse

\*{ 2°) Ensino Médio Integrado a }

Educacdo Profissional - PROEJA

3°) Ensino Médio

[4°) Ensino Fundamental]

Fonte: O autor, 2013.

Nossas buscas foram focadas em dissertacbes de mestrado, teses de doutorado,
defendidas e em andamento, bem como artigos publicados em eventos regionais e
nacionais, na area de nosso interesse. A busca de amplitude local foi motivada pela
expectativa de apresentarem dados especificos da realidade do publico Jovem e
Adulto que recebemos aqui no Ifes, Campus Vitéria, e também por sabermos, de
antemao, da existéncia de pesquisas de professores do GEPEM-ES abordando esse
tema. A busca de amplitude nacional foi focada em bancos de dados de
Universidades com Pds-Graducgéo na area de Educacao Matematica, bem como em
banco de dados de eventos regionais e nacionais, na area de nosso interesse, tal
como nos Encontros Brasileiros de Estudantes de Pés-Graduacdo em Educacao
Matematica — EBRAPEM. Em sintese, como resultado de nossa busca elaboramos
um mapa conceitual, dado na figura 3, exibindo um panorama geral dos trabalhos
selecionados. A figura 3 carece de um pouco mais de nitidez qualitativa em suas
informacfes, mas é possivel perceber detalhes quantitativos da busca, em termos
locais e nacionais. No que se refere a qualidade das informagfes, maiores detalhes

sobre elas serdo apresentados descritivamente apoés a figura.
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Figura 3 - Mapa conceitual com informacdes sobre a revisdo de literatura
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Localmente, encontramos trés pesquisas que apontavam uma boa afinidade com
nosso tema. Como nossa pesquisa estéd bastante integrada a uma delas resolvemos
torna-la nossa opc¢do inicial de abordagem. Trata-se da tese de doutorado do
professor Rony Claudio de Oliveira Freitas, intitulada Producdes colaborativas de
professores de matematica para um curriculo integrado do Proeja—Ifes, defendida
em 2010, sob orientacdo da professora Dr? Ligia Arantes Sad. Essa tese foi
construida a partir de reflexdes realizadas sobre o grupo de pesquisa GEMP (atual
GEPEM-ES) e, neste sentido, encontramos interfaces comuns com nosso interesse
de pesquisa, especialmente no fato de que ambas envolvem a participacédo do grupo

e se inserem em seus interesses de pesquisa.

Em geral, entendemos que os dados de pesquisa relatados na tese de Freitas
(2010) subsidiam trabalhos com interesse em: orientagdes sobre curriculo integrado
entre a educacdo basica e a educacao Profissional, na modalidade Educacdo de
Jovens e Adultos - EJA; estratégias metodologicas para auxiliar a aprendizagem
matematica de estudantes jovens e adultos; producdo de material didatico de
matematica; analise de praticas pedagodgicas que podem contribuir com a formacéo
de professores comprometida com a educacao de Jovens e Adultos, etc. O proprio
autor relata que sua pesquisa apresentou, inicialmente, uma proposta voltada para
producéo de material didatico, mas no decorrer do processo a pesquisa ampliou seu
foco de interesse, passando a fluir em torno de discussfes de questdes relacionadas
ao processo de ensino-aprendizagem da Matematica, visando uma construcao
colaborativa. Assim, temas que permeavam esse debate foram incluidos nos rol de
sua interesse da pesquisa, tal como a questdo da integracdo curricular entre
educacédo geral e educacao para o trabalho. Como a pesquisa estava inserida na
area da Educacao Matematica, a questao da integracao curricular foi permeada pelo
interesse em entender como a matematica poderia contribuir para esse processo, ou
ainda, como o préprio autor menciona, “como aproveitar o conhecimento matematico
trazido pelo aluno jovem e adulto, trabalhador, para o desenvolvimento de outros
conhecimentos e quais metodologias dao conta dessa tarefa” (FREITAS, 2010,
p.22). Assim, segundo Freitas, sua pesquisa delineou-se, centralmente, na seguinte
guestao: “Como o trabalho colaborativo realizado por professores de matemética do
Ifes, dentro de uma perspectiva dialégica, tem contribuido para a formacédo dos

estudantes e para a construgdo de um curriculo integrado no Proeja?” (ibidem).
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A reproducao de relatos, na pesquisa de Freitas, de percepcdes tanto de educandos
como de educadores, em relacdo ao material didatico que também € objeto de
nossa pesquisa, bem como a descricdo da abordagem metodol6gica que norteou
sua elaboracdo forneceram elementos para nossa pesquisa, indicando, dentre
outras coisas, especificidades metodolégicas de ensino para educandos Jovens e
Adultos e, também, caracteristicas que facilitam o processo de aprendizagem
matematica desses educandos. Assim, algumas abordagens metodoldgicas que
permearam a elaboracdo do material didatico também permearam nosso processo
de reelaboragcédo, evidenciando, novamente, 0 apoio para nossas decisdes
referenciado na pesquisa de Freitas. Outras contribuicdes significativas desta
pesquisa foram abstraidas das descricdes em que esse autor faz referéncias a:
aprendizagem de adultos a partir de suas proprias experiéncias; reflexdo sobre a

experiéncia; interacdo em grupo; educacéo libertadora e dialogo.

Concepcdes da Educacdo Matematica critica aparecem em sua pesquisa,
objetivando discutir o papel da matematica numa perspectiva de formacao integral
dos sujeitos envolvidos. Assim, muitos esclarecimentos que esse autor fez, sobre
essa concepcao, nos ajudaram a entendé-la e a aprofundar nossos estudos numa
das principais referéncias citadas para o tema, que é o autor dinamarqués Ole
Skovsmose. Como uma de suas conclusdes, Freitas menciona que producdes
colaborativas sdo a melhor direcdo no sentido de compreender as especificidades
do Proeja, bem como para o professor se compreender como sujeito em um
processo de aprendizagem dialogica, onde ele precisa construir e reconstruir
significados. Também mostra que o material didatico e o curriculo elaborados pelo
grupo tém grande potencial em relacdo a colaboracdo com a aprendizagem do
estudante jovem ou adulto do Proeja, além de contribuir de maneira significativa com

0 processo de integracao curricular.

A Segunda contribuicdo local vem do artigo intitulado Material Didatico de
Matematica: uma proposta para o Proeja, de autoria de Marcia Branddo Santos
Cade. Trata-se de um artigo construido a partir de um recorte da pesquisa de
Doutorado da referida autora, sob orientacdo de José Antbnio Torres Gonzalez,
ainda em andamento, e publicado nos Anais do | Seminario Nacional de Educacéo
Profissional e Tecnolégica — SENEPT, 2010, evento promovido pelo CEFET de

Minas Gerais. Méarcia também é uma autora do material didatico objeto de nossa
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pesquisa, havendo participado da 12 e 22 edicdo dos blocos de atividades
produzidos pelo GEMP (atual GEPEM-ES). O estudo publicado por ela apresenta
uma analise sobre as impressfes de professores e educandos em relacdo a esse
material em uso nas turmas do Proeja-Ifes, Campus Vitéria, desde o primeiro
semestre de 2009. Foram consideradas as opinides de 3 professores envolvidos
com essa construcdo e 40 educandos envolvidos com a utilizagdo do material em
sala de aula. A abordagem de investigacdo foi quantitativa e qualitativa e se
caracterizou como um estudo de caso. Na busca de uma compreenséo do processo
de ensino e aprendizagem por meio desse material didatico, Cade (2010) estruturou
um perfil do educando Proeja-Ifes, levantando, além de dados sobre suas
caracteristicas pessoais, académicas, sociais e culturais, expectativas dentro desse
processo de formacao e perspectivas profissionais, apos conclusédo do curso. Em
relacdo ao material didatico, a autora buscou identificar suas contribuigdes,
problemas e limitagdes junto ao processo de ensino e aprendizagem de matematica
para Jovens e Adultos, bem como necessidades e expectativas dos educandos

frente a essa questao.

A pesquisa dessa autora foi relevante para nds, porque apontou caminhos que
foram seguidos em nosso processo de reelaboracdo do material. Seus resultados
divulgados nesse artigo influenciaram a elaboracdo de nossa proposta metodologica
de pesquisa e, também, trouxeram reflexdes sobre a metodologia de ensino que
conduzimos concomitantemente com a pesquisa, pois seus resultados nos apontam
informacbes que levam em consideracdo necessidades e expectativas de
educandos do Proeja-Ifes, sujeitos de nossa pesquisa, cujas percepcdes se

materializaram como dados de pesquisa para nos.

A terceira referéncia local por nos destacada é o artigo apresentado por Alex
Jordane no XVI Encontro Brasileiro de Estudantes de Pds-graduacdo em Educacao
Matematica-EBRAPEM, ocorrido em novembro de 2012, sob o titulo: O Background
e o Foreground de Educandos Jovens e Adultos de um Curso Técnico Integrado. O
artigo € um recorte de sua pesquisa de Doutorado, em andamento, no qual analisa
dados coletados ao longo do periodo em que acompanhou aulas junto a turma de
primeiro ano do Curso Técnico de Edificacbes do Proeja-Ifes, Campus Vitoria, a qual
teve entrada em 2011. Ha perspectivas de similaridade entre os educandos sujeitos

de pesquisa de Jordane (2012) e parte de nossos, ja que trabalhamos sob 0 mesmo
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local de pesquisa e o curso escolhido por ele corresponde a uma de nossas
escolhas. Entretanto, sua turma pesquisada corresponde a entrada anterior a nossa.

Quanto ao artigo, esse apresenta, inicialmente, um perfil da turma e, em seguida,
dados coletados a partir de atividades envolvendo o material didatico de matematica
objeto de nossa proposta de pesquisa. Jordane (2012) utiliza dados coletados a
partir da utilizacdo de um bloco de atividades diferente dos dois escolhidos por nés
para investigarmos o processo de reelaboracdo. Seu objetivo de pesquisa, nessa
analise, foi investigar as experiéncias que os educandos trazem de suas vidas, 0
gue considera como background, e, sobretudo, perceber as expectativas que esses
educandos Jovens e Adultos apresentam ao término do curso, 0 que considera
como foreground. Buscou-se conhecer para onde esse educando quer ir e, nesse
sentido, apontar caminhos para se estabelecer uma proposta estrutural que possa,
minimamente, subsidiar o caminhar dos educandos em relacdo a direcdo de suas

expectativas.

A pesquisa de Jordane (2012) esta inserida no tema Educacdo Matematica para o
Proeja e, embora seu foco ndo esteja em material didatico de matematica, a
similaridade com nossa pesquisa estd nos sujeitos envolvidos e na éarea de
abrangéncia da mesma, 0 que nOS provocou interesse por seus resultados.
Segundo as analises desse autor uma questdo de extrema relevancia, sobretudo
nas discussdes acerca da educacao de jovens e adultos, tem sido a ideia de se
partir da experiéncia dos educandos. Para ele, ndo ha duvida, principalmente entre
0s pesquisadores desse campo, que 0S processos educativos devem ndo so
valorizar, como também, ser iniciados a partir das experiéncias que os educandos,
jovens e adultos, trazem consigo. No entanto, Jordane (2012) afirma que alguns
autores, sobretudo o dinamarqués Ole Skovsmose, tem apontado a necessidade de
por em pauta também o foreground dos educandos e justifica que tal necessidade
advém da estreita relacdo entre as expectativas (futuro) e as motivacbes para
aprender (presente). Segundo Jordane, conhecer tais expectativas pode nos ajudar,
enquanto professores educadores, a entender o significado que nossos educandos
atribuem a aprendizagem, em relacdo a suas vidas futuras. Dados de sua pesquisa
mostram, como os educandos fazem parte de um curso profissionalizante, que é
importante estruturar um curso profissionalizante focando-se na atuagéao direta no

mercado de trabalho, mas também nos indica que uma parcela significativa dos
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sujeitos pesquisados manifesta o desejo de continuidade nos estudos e a percepgao
dessa intengdo também deve ser considerada ao se pensar na formagdo, por

exemplo, mateméatica, que pretendemos para esse educando.

Como exercicio exploratério, em nivel nacional, realizamos, inicialmente, um
levantamento de teses e dissertacBes concluidas cujos autores tenham realizado
analises sobre material didatico de matemética voltado para a Educacdo de Jovens
e Adultos (EJA). Nesse sentido, encontramos, no Programa de Pds-graduacdo da
Faculdade de Educacdo da Universidade Federal de Minas Gerais - UFMG, a
dissertacdo de Denise Alves de Araujo, sob o titulo: O Ensino Médio na Educacéo
de Jovens e Adultos: o material didatico de matematica e o atendimento as
necessidades basicas de aprendizagem, defendida em 2001. A autora realizou seu
enfoque de pesquisa buscando analisar o curriculo de Mateméatica que vinha sendo
construido para o Ensino Médio de Jovens e Adultos, usando como fonte dessa
analise materiais didaticos produzidos pelas escolas por ela analisadas. No
panorama construido a partir dessa pesquisa a autora procurou mostrar um perfil da
estrutura basica que, segundo ela, norteava os curriculos de Matematica para o
Ensino de Jovens e Adultos e se propds a discutir de que maneira esse curriculo
atendia ao que definiu como ‘necessidades basicas de aprendizagem de
Matematica’ e as demandas proprias da juventude e da vida adulta. Embora o
enfoque no curriculo de matematica ndo seja objeto principal de nossa pesquisa, 0
fato do estudo da autora perpassar pela andlise de materiais didaticos de
matematica para o publico Jovem e Adulto fez com que suas criticas e discussdes
servissem para mobilizar ideias que nos ajudaram a reorganizar, estruturalmente e
conceitualmente, o material didatico de mateméatica objeto de nossa pesquisa, além
de direcionar nosso processo de reelaboracdo a dar uma abordagem mais
contextualizada para as atividades, buscando contemplar algumas especificidades

desse publico.

Continuando nosso exercicio exploratorio, visitamos sites de eventos nacionais que
envolvessem a producdo de material didatico de matematica. Nesse sentido,
tomamos os anais do Simpdsio Internacional do Livro didatico, sob o tema “Livro
Didatico: Educacao e Histéria”, realizado na Faculdade de Educacdao da USP, em
novembro de 2007. Encontramos dois trabalhos voltados para a Educacdo de
Jovens e Adultos (FUNARI, 2007; ADELINO; FONSECA, 2007), mas apenas o
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segundo estava voltado para o ensino de mateméatica na EJA (ADELINO;
FONSECA, 2007). Portanto, pela similaridade com nossa pesquisa, optamos pela
analise deste ultimo. Contudo, como o material publicado nos Anais se tratava de
um recorte da pesquisa de mestrado de Paula Resende Adelino, a qual j4 se
encontrava concluida, optamos por resgatar e analisar sua dissertacdo, a qual teve
como titulo: Praticas de Numeramento nos Livros Didéaticos de Matemética voltados
para a Educacéo de Jovens e Adultos, sob orientacdo de Maria da Conceicéo F. R.
Fonseca. As reflexdes da autora indagaram a mobilizacdo de conceitos matematicos
e sua relacdo com as especificidades da EJA, contemplando praticas sociais que
determinam as abordagens dos materiais didaticos e também as que se podem
constituir (intencionalmente ou ndo) a partir de tais abordagens. Assim, a autora faz
0 seguinte questionamento: que praticas de numeramento permeiam (e se pretende
mobilizar e constituir por meio dos) os livros didaticos de matematica voltados para a
Educacdo de Jovens e Adultos? Segundo Adelino (2007) a ado¢cédo do termo
numeramento, tal qual utilizado por ela, esta referenciada em Fonseca (2007).
Ressalta que da mesma forma que a preocupacdo em distinguir a aquisicdo do
cbdigo de registro escrito da lingua, de um lado, e a inser¢cédo do sujeito no mundo da
leitura e da escrita, do outro, levaram a necessidade da utlizacdo do termo
Letramento, num sentido distinto do atribuido ao termo alfabetizacdo, também na
Educacdo Matematica, da mesma forma, houve o0 surgimento dos termos
Numeramento, Numeracia, Letramento Matematico, etc., para incorporar a dimensao
social dos fazeres matematicos muitas vezes esquecidos quando se o assunto
aprendizagem matematica era evidenciado. No Brasil, assim como se adotou o
termo letramento como traducéo de literacy, o termo mais utilizado como traducédo
de numeracy tem sido numeramento. Nesse sentido, a pesquisa aponta que o
ensino de conceitos da Matematica Escolar na Educacdo de Jovens e Adultos,
como, por exemplo, o ensino dos ndmeros racionais em suas diversas
representacdes, deveria ser um momento de inclusdo, ou seja, uma oportunidade

oferecida a esse educando de apropriacao de bens culturais,

por meio de processos de sistematizacdo, de reelaboracdo e/ou
alargamento de alguns conceitos, de desenvolvimento de algumas
habilidades e mesmo treinamento de algumas técnicas requisitadas para o
desempenho de atividades heuristicas e algoritmicas (FONSECA, 2002, p.
51).
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Portanto, resultados dessa pesquisa nos serviram de referéncia devido as reflexdes
acerca da aprendizagem matematica de Jovens e Adultos, nos ajudando a
compreender um pouco mais sobre o perfil dos estudantes que utilizam essa
modalidade educacional. Além disso, indicou-nos que em nosso processo de
reelaboragdo do material didatico de matematica deveriamos buscar meios de
promover oportunidades de incluséo, ou seja, apropriagdo de bens culturais, a partir
do ensino de conceitos matematicos trabalhados, por exemplo, por meio de
processos de sistematizacdo de célculos com as operacdes basicas da matematica.

Outro exercicio realizado foi buscar no banco de dados da Associacdo Nacional de
Pé6s-Graduacdo e Pesquisa em Educacao (ANPEd), no GT 18 , Educacdo de
Pessoas Jovens e Adultas, desde sua criagdo em 1998, aqueles que
versavam sobre materiais didaticos. Dos 161 trabalhos e pdsteres apresentados
nesse GT, encontramos apenas quatro (ADELINO; FONSECA, 2012; FREITAS,
2010; MOURA; FREITAS, 2007; ARAUJO, 2002) voltados para essa andlise.
Identificamos que trés desses quatro (ADELINO; FONSECA, 2012; ARAUJO, 2002)
estavam voltados para o ensino de matematica na EJA e que todos trés eram
recortes de pesquisas de mestrado e/ou doutorado. Percebemos, entdo, que dois
destes trés eram recortes de pesquisas de mestrado desenvolvidas junto ao
Programa de Pos-graduacdo da Faculdade de Educacdo da Universidade Federal
de Minas Gerais — UFMG que ja haviam sido analisadas por nos. Dos outros dois
trabalhos restantes, o de Freitas (2010) também era um recorte de sua pesquisa de
doutorado, ja analisada por nés e, nesse sentido, resolvemos analisar o trabalho de
Moura e Freitas (2007) embora, dos quatro citados, fosse 0 que possuia menor grau
de similaridade com nosso interesse de pesquisa. O titulo do trabalho por elas
publicado foi Processos interativos em sala de aula de jovens e adultos: a utilizacao
do livro didatico em questdo. Ao iniciar nossa andlise constatamos que o texto
apresentado tratava-se de um recorte da pesquisa intitulada O livro didatico em sala
de aula: analise da utilizagcdo no processo interativo de sala de aula do Primeiro
Segmento do Ensino Fundamental da Educacdo de Jovens e Adultos. Nesse
sentido, procuramos pelo trabalho completo das autoras que, apés identificado,
iniciamos a leitura. Percebemos se tratar de uma investigacdo norteada pelo
interesse em identificar como 0s géneros textuais constantes nos Livros Didaticos de

EJA séao utilizados, linguisticamente, pelos educandos e professores na sala de aula.
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A formulacdo do problema de pesquisa teve como foco 0 processo ensino e
aprendizagem constituido por educandos e professores em torno do Livro didatico
de lingua materna. A pesquisa que deu origem ao texto foi de natureza qualitativa e,
para sua realizacdo, recorreu-se ao estudo de caso e as orientacdes da etnografia
interacional. Em sintese, contribuicdbes do trabalho das pesquisadoras com
relevancia para nossa pesquisa perpassaram pelo reconhecimento, de nossa parte,
gue os temas de estudo abordados nos livros didaticos precisam ser significativos
para o estudante Jovem e Adulto. As autoras consideram que o livro didatico é um
recurso importante como instrumento de auxilio no processo ensino-aprendizagem e
gue, muitas vezes, ele € o Unico material escrito sistematizado e sequenciado que o
educando tem acesso fora da escola. Além disso, afirmam que o livro didatico
assume o papel de contribuir para estimular e despertar o interesse dos educandos
pelo aprendizado, bem como o faz ter um maior compromisso com a escola, pois ao
faltar a uma aula o educando, através do uso do livro, reconhece o que perdeu. As
autoras também reafirmam, tal como percebemos em Freitas (2010), que o ‘bom
livro didatico’ deve apresentar atividades diversificadas, evitando atividades
repetitivas ou muito semelhantes, porque isso desmotiva o educando a querer
resolvé-la. Essas consideracdes citadas nortearam caminhos que tragcamos para
seguir em nosso processo de reelaboracdo do material didatico de matematica

assumindo, dessa forma, um papel relevante para nos.

Dentro da producédo nacional sobre Educacao Matematica, tomamos, ainda, o Banco
de Memorias de Educacdo Matematica & Banteses Online encontrado no site do
Centro de Estudos, Meméria e Pesquisa em Educacdo Matematica (CEMPEM)?.
Esse Banco de Memorias contém as teses e dissertacdes de mestrado, doutorado e
livre docéncia produzidas/defendidas no Brasil, no periodo de 1971 a 2001. Dos 534
trabalhos catalogados nesse site, seis realizaram suas andlises sobre materiais
didaticos. Desses, apenas um era referente a Educacdo de Jovens e Adultos
(ARAUJO, 2001) e se tratava da mesma pesquisa encontrada no Programa de Pés-

graduacéo da Faculdade de Educacédo da UFMG, e ja considerada nessa revisao.

Em novembro do ano passado (2012) tivemos a oportunidade de apresentar um

recorte de nossa pesquisa no XVI Encontro Brasileiro de Estudantes de Poés-

2 http: //lwww.cempem.fae.unicamp.br/banteses/bancodt. htm
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graduacdo em Educacdo Matemética-EBRAPEM. Nessa oportunidade, fizemos uma
varredura pelos Anais do evento analisando as teméticas que poderiam possuir
alguma similaridade com o tema de nossa pesquisa. Detectamos dois grupos de
discussao em que alguma pesquisa relevante para nés poderia ser encontrada: GD3
— Educacdo Matematica no Ensino Médio e GD12 — Educagdo Matematica e
Inclusdo. No primeiro deles, nenhum trabalho que envolvesse educacao matematica
de nivel médio para estudantes Jovens e Adultos foi encontrado. No segundo grupo
citado, um trabalho (JORDANE, 2012), além do nosso, apresentava tema de
pesquisa relacionado a Educacdo matematica para Jovens e Adultos: trata-se do
trabalho de autoria de Alex Jordane, sob o titulo: O Background e o Foreground de
Educandos Jovens e Adultos de um Curso Técnico Integrado. Contudo, essa
pesquisa ja foi abordada na parte inicial dessa nossa revisdo, por se tratar de um
pesquisador aqui do Ifes, Campus Vitéria, sendo, portanto, incluida no rol das

pesquisas que estruturamos como ‘buscas locais’.

As pesquisas aqui mencionadas, evidentemente, nos servem de referéncia, por
motivos que ndo necessariamente sejam os mesmos. Elas foram selecionadas por
envolverem uma ou mais das caracteristicas seguintes: abordagem na resolucéo de
problemas (o que € uma abordagem também adotada pelo GEPEM-ES e que foi
empregada na construcdo dos blocos de atividades sobre os quais estamos
analisando o processo de reelaboracdo); reflexdbes acerca da aprendizagem
matematica de Jovens e Adultos em nosso estado (0 que nos ajuda a compreender
algumas especificidades dos educandos sujeitos de nossa pesquisa); abordarem a
aprendizagem de adultos na educacao basica, de nivel médio (similarmente a nossa
realidade de pesquisa). Como ja comentamos anteriormente, essas caracteristicas
foram critérios de selecdo de revisdo de literatura por motivo de caréncia de
trabalhos mais especificamente relacionados a linha de nossa pesquisa que é
material didatico de matematica para trabalhar a educacao basica, de nivel médio,
na modalidade Educacdo de Jovens e Adultos. Temos consciéncia de que outros
trabalhos significativos e relacionados ao tema dessa pesquisa certamente deixaram
de ser contemplados em nossa revisdo, porgue nao estavam disponiveis nas fontes
gue escolhemos pesquisar, mas isso ndo os torna, de forma alguma, pouco

importantes para nés. Numa perspectiva de continuarmos desenvolvendo uma



34

pesquisa de doutorado, nessa mesma linha, esperamos que muitas outras

contribuicdes possam ser lembradas.



35

3 FUNDAMENTOS TEORICOS

Iniciamos essa secdo apresentando um mapa conceitual (Figura 4) que sintetiza
nossas bases epistemoldgicas. Entendemos que essa apresentacdo, embora
sintetizada, possibilita uma compreensao dos temas abordados nessa pesquisa e
nos possibilita enfatizar o elo que utilizamos para relacionar nossas bases: a
aprendizagem dialégica. Percebe-se, pelo mapa, que fundamentamos nossa
pesquisa em dois temas principais: Educacdo de Jovens e Adultos e Educacao
Mateméatica. Para cada um desses temas nos apoiamos em um autor principal,
sendo o primeiro, Paulo Freire e o segundo, Ole Skovsmose. Outras leituras de
apoio foram buscadas para dar sustentacéo aos autores de referéncia, mas ndo sao
citadas diretamente no mapa. Nas proximas secfes debatemos em torno dessas

escolhas, apontando, quando necessario, outros autores que tenham contribuido.

Figura 4 - Mapa conceitual ilustrando as bases epistemoldgicas da pesquisa

apoiadas el — —————————Jp

(Educacéo de Jovens e Adultos |

fundamentada em

[Educagﬁo Matemética] N
ningras & \ et e Paulo Freire
OIe Skovsmose direciona para——b

Fonte: O autor, 2013.

3.1 ABORDAGENS NORTEADORAS DA PESQUISA E DO MATERIAL DIDATICO
A SER REELABORADO

Comecamos essa analise evidenciando a seguinte afirmacédo de Freire:

[...] quanto mais analisamos as rela¢des educador-educandos, na escola,
em qualquer de seus niveis (ou fora dela), parece que mais nos podemos
convencer de que estas relagbes apresentam um carater especial e
marcante — o de serem relagdes fundamentalmente narradoras,
dissertadoras (FREIRE, 2011, p. 79).
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Subsidiamo-nos nessa afirmacdo para inferirmos que nossos sujeitos de pesquisa
tenham vivenciado, no passado de suas vidas escolares, relacées educador-
educandos que em pouco, ou nada, eram dialégicas, mas com maior ou menor
intensidade foram “fundamentalmente narradoras, dissertadoras” (ibidem). Relacdes
educador-educandos essencialmente narradoras, dissertadoras, como pontuado na
afrmacdo de Freire, vdo de encontro com a proposta dialégica, que é a
empregamos nesta pesquisa e presumimos que manifestacbes de conflito entre

estas relacdes sejam percebidas no decorrer desta dissertacao.

Segundo o proprio Freire “narragdo ou dissertacdo implica num sujeito — o narrador
— e objetos pacientes, ouvintes — os educandos” (FREIRE, 2011, p.79). Assim,
vemos Freire denominar as “relacdes fundamentalmente narradoras” de “educacéao
bancéria” (ibidem) e a compara-la a uma proposta de abordagem dialdgica (FREIRE,
2011, p.110). Entendemos que narracOes eventuais até sejam capazes de atender
ao interesse a que se destinam, no processo de ensino, mas fazer dela uso
constante € extremamente contraditério para o processo de ensino, pois o contetudo
escolar esta inserido na realidade do educando, que é dinamica, e narrar ou
dissertar sobre ele, rotineiramente, nas salas de aulas, é “falar da realidade como
algo parado, estatico, compartimentado e bem-comportado” (FREIRE, 2011, p.79).
Ou seja, é contraditorio falar de algo dinamico utilizando recursos estaticos: aulas
narrativas. Nestas circunstancias o narrador, quase sempre, tem a historia toda a ser
narrada ja planejada por ele, em sua mente, em seu livro, em seus registros
pessoais e qualquer interrupcdo que um educando venha a realizar (para fazer
guestionamentos, por exemplo) tende a incomoda-lo, porque tira sua concentracdo e

‘quebra’ o ritmo de sua aula ‘planejada’.

Lendo sobre as praticas pedagdgicas defendidas por Freire, que tem como uma de
suas bases o dialogo (FREIRE, 2011), percebemos ja haver uma sintonia do
material didatico de matematica objeto de nossa pesquisa para com elas, porque
uma das opcBes metodoldgicas que pautam a construcdo desse material € a
Resolucdo de Problemas e dentre a diversidade de metodologias de ensino que esta
opc¢ao permite que seja adotada pelo educador esta a metodologia pautada em uma
proposta educacional dialégica. A proposta dialégica de Freire é uma proposta
construida para a modalidade Educacéo de Jovens e Adultos, embora ndo seja uma

proposta especifica para a Educacdo Matemética, e ela ndo s6 € uma proposta ja
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inserida na concepcdo do material didatico como também € uma proposta que
pretendemos utilizar ao longo do processo de sua reelaboragao. Por outro lado, para
atender especificidades de nosso interesse de pesquisa no campo da Educacao
Matematica, escolhemos nos fundamentar em concepc¢des da Educacao Mateméatica
critica de Ole Skovsmose. Assim, nossa pesquisa ganhou uma estrutura que a
permitiu inserir-se nos interesses de pesquisa do Grupo GEPEM-ES, os quais sao
constituidos pelos seguintes focos norteadores: Educacdo de Jovens e Adultos;
Educacdo Matematica; Educacdo Profissional e Ensino e Aprendizagem. As
afinidades com as propostas de investigacdo do GEPEM-ES estéo, por exemplo, no
fato de nossa proposta estar relacionada ao tema Educacao de Jovens e Adultos e
por se inserir numa area comum de pesquisa que é a Educacdo Matematica.
Queremos realizar uma reelaboracédo do material didatico constituido como um dos
produtos de pesquisa desse grupo e para isSO entendemos ser necessario
acompanhar acdes e reacdes dos educandos, em sala de aula, ao utilizarem esse
material, bem como analisar os registros que eles efetuam nas resolucbes das
atividades nele propostas. Como resultado, pretendemos conseguir implementar
modificacdes que tragam melhorias nesse instrumento visando facilitar ao educador
0 ensino da matematica e aos educandos, a aprendizagem. O grupo GEPEM-ES
vem trabalhando na construcdo de um material didatico para a modalidade
Educacdo de Jovens e Adultos por entender que esta modalidade precisa utilizar
materiais especificos, com linguagem e metodologia de ensino que contemplem um
ensino contextualizado as caracteristicas de sua realidade. Por isso que a opcéo
metodoldgica que pauta o material didatico ja existente € a Resolucdo de
Problemas; essa escolha se justifica, dentre outras coisas, pela intencdo em
estimular o educando a desenvolver o raciocinio légico e o trabalho em grupo
(FREITAS, 2010) por meio de situacdes problemas contextualizadas, e o diadlogo é a
metodologia de ensino pensada para a constituicio desta proposta. Logo, essa
opcdo metodologica inerente ao material se tornou, também, inerente as nossas

acOes metodoldgicas de pesquisa.

E jA que a metodologia de Resolucdo de Problemas é uma palavra relevante
mencionada nesta pesquisa é importante que facamos nossos esclarecimentos a
respeito desse conceito. Entendemos metodologia de Resolucédo de Problemas

como acbes educacionais que buscam desenvolver o modo de pensar a
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matematica. Os valores que se ligam a Resolu¢édo de Problemas derivam de seu uso
ao se estudar o mundo real. E um meio que conduz a um fim: empregar conceitos e
raciocinios para atingir resultados no tocante a ‘coisas reais’. Quando nos propomos
a aplicar a resolucdo de problemas no ensino da matemética, nos referimos a
problemas ndo rotineiros e algoritmicos, pois nestes o educador restringe suas
possibilidades em avaliar atitudes, procedimentos e a forma como os educandos

administram seus conhecimentos.

Segundo Soares e Pinto (2010, apud DANTE, 1988), problemas resolvidos pela
aplicacdo direta de um ou mais algoritmos anteriormente aprendidos ndo exigem
estratégias para a sua solugcdo, pois a solucdo do problema ja esta contida no
proprio enunciado. A tarefa basica é transformar a linguagem usual para uma
linguagem matematica adequada, identificando quais operacdes ou algoritmos sao
apropriados para resolver o problema. Esses problemas tém como objetivo recordar
e fixar fatos basicos através de algoritmos como, por exemplo, os das quatro
operacbes fundamentais, e reforcar as relacdes entre estas operacbes e suas
aplicacdes nas situacdes do dia-a-dia. Para Soares e Pinto (2010, apud DANTE,
1988, p.85) “de um modo geral, eles ndo suscitam a curiosidade do aluno e nem o
desafiam”. Assim, em nossa concepcdao de entendimento, a metodologia de
Resolucdo de Problemas possui, inerente a si, aspectos fundamentais para
desenvolver nos educandos a capacidade de aprender a aprender.
Preferencialmente, definimos que nossas escolhas de situacdes problemas para
subsidiar a reelaboracdo do material didatico de matematica estivessem focadas no
uso da metodologia de resolucédo de problemas via fatos e acontecimentos do dia-a-
dia do educandos. Nesse sentido, jornais e revistas, preferencialmente os de
circulacdo na grande Vitéria, por conter informacfes associadas ao dia a dia dos
educandos, foram elementos utilizados como fontes de informacGes para nossas
novas propostas de atividades.
Os problemas reais podem surgir de um simples anincio de venda de um
imovel que contenha a planta do apartamento e sua localizacdo. A partir
dele pode-se trabalhar com escala, érea, orientacdo espacial, perimetro,
custo de materiais, confeccdo de maquetes, sélidos geométricos, custo e
tudo o que a criatividade e a motivagdo permitirem. Também pesquisas de
opinido sdo fontes valiosas para este tipo de trabalho, permitindo a
discusséo de como uma pesquisa € realizada, como se realiza a coleta de
dados, a tabulagdo, a andlise e a interpretacdo dos dados estatisticos,

porcentagem, tabelas, gréaficos, e o porqué de se fazer pesquisa estatistica.
Quando se utiliza esse tipo de material, que € de baixo custo, os alunos
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podem participar ativamente colaborando com material que tenha
despertado a sua atencdo e curiosidade. E possivel, também, questionar
eventuais erros de impressdo, de informagdo, causas e consequéncias
destes. (SOARES e PINTO, 2010, apud DANTE, 1988, p.85)

Assim, essas autoras citam que (2010, apud SMOLE e CENTURION, 1992, p.6 e 7)
‘o trabalho com artigos de jornal ou revista serve, dentre outras coisas, para
relacionar o conteddo matematico com suas aplicacdes e implica¢des, contribuindo

assim para que os contetdos explorados adquiram significado”.

Numa concepgdo que entendemos ser semelhante & proposta da metodologia de
Resolucdo de Problemas, Alro e Skovsmose empregam a expressao “abordagens
investigativas” (ALRO e SKOVSMOSE, 2006, p.52) para denominar as muitas
maneiras de se fugir da “mera resolugéo de exercicios” (ibidem) e a “resolucéo de
problemas” (ibidem) € uma destas possibilidades de abordagens, por opcéao,
presente na concepcao metodologica do material didatico objeto de nossa pesquisa.
Segundo os autores, abordagens investigativas possibilitam ao educador “dar uma
atencao especial para os alunos que participam das abordagens” (ibidem). Ou seja,
amplifica-se as possibilidades de avaliar atitudes, procedimentos e a forma como o0s
educandos administram seus conhecimentos. Assim, entendemos que a
problematizacdo como uma forma de abordagem investigativa cria possibilidades
para que o conteddo matematico se relacione com suas aplicacdes e implicacoes,
contribuindo “para que os conteudos explorados adquiram significado” (SOARES e
PINTO, 2010, apud SMOLE e CENTURION, 1992, p.6 e 7).

3.2 ESPECIFICIDADES DA ESCOLARIZACAO DE ADULTOS

N&do ha como ndo inferir que a modalidade Educacdo de Jovens e Adultos (EJA)
possua certas especificidades, em comparacdo com a educacao regular, que devam
ser reconhecidas em processos educacionais voltados para esse publico. Por
exemplo, educandos Jovens e Adultos sdo, em geral, cidadaos trabalhadores e que
possuem limitacBes escolares em fungéo desta especificidade. Tenho assistido esta
limitacdo desafiar-me a estruturar uma proposta metodolégica de ensino mais
adequada para esta modalidade, como educador. Aqui no Ifes, Campus Vitéria,

algumas regras estruturais estabelecidas pelo regimento escolar também estéo
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sendo desafiadas a serem reestruturadas, tal como o estabelecimento de que o
aluno precisa ter, no minimo, 75% de presenca as aulas para nao ser reprovado por
falta. Se esta regra fosse levada a ‘ferro e fogo’, muitos educandos para os quais ja
lecionei, na modalidade EJA, teriam ficado reprovados na disciplina de mateméatica e
iISso poderia ter desencadeado consequéncias maiores, tais como desisténcia do
curso, 0 que confronta com a proposta da EJA que € a de reinsercdo desse

educando no ambiente escolar.

E preciso distinguir que a modalidade Educacdo de Jovens e Adultos surgiu da
necessidade em atender certas especificidades que a educacédo basica regular nao
contemplava. Uma destas especificidades € o fato de que os educandos
regularmente matriculados nesta modalidade sdo aqueles que ndo concluiram o
ensino fundamental/médio na idade propria para isso (7 a 14 anos / 15 a 17 anos).
Por algum motivo, evadiram-se da escola e, com essa nova oportunidade, a ela tem
retornado com a expectativa de concluirem o ensino fundamental/médio. Enquanto
houver criancas em idade escolar, fora do processo de escolarizacdo, muito
provavelmente haverad demanda pela oferta da Educacdo de Jovens e Adultos.
Neste sentido, pesquisa recente aponta que "aproximadamente 97% das criancas de
7 a 14 anos tém acesso ao ensino fundamental” (BRASIL, 2007, p.11). O percentual
de 97% de acesso é bastante motivador, perto da realidade que ja se viveu em
Nnosso pais no passado, mas os dados de pesquisa mostram que ainda é alto o
percentual de desisténcia: a taxa de abandono no ensino fundamental regular é de
7,5%, acrescida de uma distorcao idade-série de 30% (BRASIL, 2007, p. 16).
[...] quando se verificam dados de escolaridade da Pesquisa Nacional por
Amostra de Domicilios-PNAD/IBGE -2005, pode-se observar que, nesse
ano, 19,7 milhdes de pessoas possuiam apenas 4 anos de estudos, ou seja,
haviam concluido apenas a 42 série do ensino fundamental. Ao incluir
agueles que tém até 7 anos de estudos, portanto, que ainda ndo concluiram
o ensino fundamental, esse nimero sobe para 47,6 milhdes de pessoas
(BRASIL, 2007, p. 16).
O fato é que "esse contingente referido representava cerca de 26% do total da
populacdo do pais naquele ano” (ibidem). Percebe-se, pelos dados, o drama da
insercdo no mercado de trabalho vivido por um grande nimero de brasileiros, 0s
guais, com menos de 8 anos de escolarizacdo, tem efetivamente comprometida

suas possibilidades de inser¢do social, politica, cultural e econdmica, em uma



41

sociedade que exige niveis cada vez mais crescentes de escolarizacdo e de

certificag&o profissional.

Os fatos mencionados anteriormente nos permitem inferir que a questdo do acesso
caminha favoravelmente para a inclusdo. No entanto, a taxa de abandono d&a
indicios de desafios que ainda precisam ser superados no processo de
escolarizacao brasileiro. Para Fonseca (2005), esses que abandonam a escola na
idade regular, quando a ela retornam j4 passam a se enquadrar na condicdo de
‘ndo-crianga’, porque agora estdo inseridos numa ‘modalidade de adultos’,
adolescentes e jovens, acima dos 14 anos, no caso de acesso ao ensino
fundamental, e jovens e adultos, acima de 18 anos, no caso de acesso ao ensino
meédio (FONSECA, 2005). Assim, a bagagem cultural desses educandos nao € mais

a mesma que tinham se tivessem sido escolarizados na idade regular.

Essas novas especificidades exigem uma estrutura diferenciada para desenvolver a
escolarizacdo desses educandos, distinta, em alguns pontos, daquela
frequentemente empregada no ensino regular. Nesse sentido, rever o
estabelecimento de que o aluno precisa ter, no minimo, 75% de presenca as aulas
para nao ser reprovado por falta € uma forma de perceber que "a condi¢cdo de néo-
crianca tem repercussdes de diversas ordens do ponto de vista da incorporacao do
aluno ao sistema e as praticas escolares” (FONSECA, 2005, p. 16). Essa é uma
regra que, dentre outras, precisa ser revista, partindo-se do pressuposto que a
criacdo da modalidade de ensino para estudantes Jovens e Adultos é uma tentativa
de reinsercdo do aluno que, na idade adequada, se distanciou do ensino escolar.
Presenciamos uma elevada taxa de auséncia as nossas aulas de matematica aqui
no Ifes, Campus Vitéria, devido a problemas de natureza diversos (familiares e
profissionais) normalmente alegados pelos educandos e muitas destas auséncias
sdo, por vezes, abonadas por meio de esclarecimentos informais, devidamente
prestados a ndés, por conta de se tratar de situacbes de dificil comprovacéo
documentada que justifique a auséncia. Por outro lado, também evidenciamos um
elevado numero de auséncias justificadas por atestados médicos e declaracdes de
confronto de escala de servico com horario de aulas, mas o regimento escolar
entende que ‘atestado ndo abona falta’ e somente da direito ao educando a
reposicao de atividades avaliativas que tenham sido desenvolvidas no decorrer das

aulas em que esteve ausente. Hora, ndo ser flexivel com situacdes tdo especificas
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da modalidade Jovem e Adulta é o mesmo que promover nova evasao de

educandos dessa modalidade dos ambientes escolares.

As especificidades da modalidade EJA exigem uma estrutura diferenciada para
desenvolver a escolarizagédo desses educandos, distinta, em alguns pontos, daquela
frequentemente empregada no ensino regular e a busca por uma metodologia de
ensino que facilite a aprendizagem desses educandos € outro fator preponderante
para o sucesso na manutencédo desses educandos que, atualmente, tém tido nova
oportunidade de acesso aos ambientes de escolarizacdo. Nesse sentido, esse
processo de reelaboracdo do material didatico de matematica se destaca como uma
pesquisa engajada nessa manutencdo, na medida em que oferece descreve o
caminho percorrido para perceber e realizar, com a ajuda dos préprios sujeitos de
pesquisa, modificacbes necessarias para tornar o material didatico um instrumento

facilitador da aprendizagem matematica de estudantes Jovens e Adultos.

330 DIALOGNO: UMA EXIGENCIA EXISTENCIAL NECESSARIA PARA A
EDUCACAO

Iniciando nossa estruturacéo da abordagem dialdgica, trabalhamos com a suposicao
de que, por estarem dentro de um mesmo ambiente, a sala de aula, sempre havera
um contato educador-educandos, mas a existéncia de um contato ndo garante que
haja didlogo. Para Alro e Skovsmose (2006) quando o contato deixa de ser apenas
para uma transferéncia de informacédo e prové uma relacdo interpessoal entre os
participantes, entdo a comunicacdo que se manifesta nesta relacdo assume a
capacidade de facilitar a aprendizagem entre os comunicantes. Cenarios de ensino
em que nao haja manifestacdo de relacdo interpessoal na comunicacao
caracterizam-se como ambientes mais propicios a execucdo de transferéncia de
conteudos do educador para os educandos. Nesse contexto, a possibilidade de
aprendizagem existe, mas esta mais distante dos educandos (ALRO; SKOVSMOSE,
2006). Ja nos cenarios de ensino em que haja manifestacao de relacéo interpessoal
na comunicacdo entre as partes, segundo Alro e Skovsmose, facilita-se a
aprendizagem dos educandos. Em sintese, ‘o contexto em que se da a
comunicagcao afeta a aprendizagem dos envolvidos no processo” (ALRO;
SKOVSMOSE, 2006, p. 12). Pelo exposto, parece que a comunicacdo de qualidade
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ocorre, no campo do processo de ensino, quando ela ultrapassa o interesse em ser,
apenas, uma transferéncia de informagédo e penetra o campo das trocas de
conhecimentos e experiéncias, de tal forma que nessa ‘troca’, os participantes
envolvidos sejam beneficiados. Por outro lado, a aprendizagem vem como uma
consequéncia natural desse processo, com cada participante construindo a sua, por
ser essa, segundo Alro e Skovsmose (2006), uma experiéncia pessoal. Para esses

autores,
[...] aprender é uma experiéncia pessoal, mas ela ocorre em contextos
sociais repletos de relacbes interpessoais. E, por conseguinte, a
aprendizagem depende da qualidade do contato nas relagdes interpessoais
que se manifesta durante a comunicacdo entre os participantes (ALRO;
SKOVSMOSE, 20086, p. 12).
Do que esta dito, entendemos néo ser possivel produzir aprendizagem em alguém,
mas sim facilitar a ocorréncia dela. O proprio educando constréi sua aprendizagem,
mas 0 contexto em que se da a comunicacdo entre os envolvidos tem capacidade
para afetar esse processo de construcéo. E neste sentido que os termos “qualidades
de comunicagao” e “qualidades da aprendizagem” estdo conectados. Segundo Alro
e Skovsmose, “algumas qualidades de comunicacdo podem ser explicadas em
termos de dialogo” (ALRO; SKOVSMOSE, 2006, p.12). Para esses autores “a
palavra ‘didlogo’ tem muitos significados usuais, mas ha algo em comum entre todos

eles, que é o envolvimento de duas partes no processo” (ibidem).

O inicio de um didlogo se da por meio de algum estimulo, ou seja, uma iniciativa de
uma das partes. No caso do processo de ensino, € mais natural esperar que essa
iniciativa parta do educador, embora isso ndo seja uma regra, € que seja conduzida
por uma relacdo interpessoal entre os envolvidos. Pressupde-se que a iniciativa
supere a mera ingenuidade e seja motivadora, de forma que, por si sO, instigue a
obtencdo de uma contrapartida do educando. O didlogo que estamos nos referindo
supera o entendimento filoséfico do termo, cujo significado € esclarecido por Alro e
Skovsmose (2006) como sendo “certo tipo de discurso analitico, ou apresentagao de
argumentos e questionamentos, ou ainda a um processo de obtencdo do
conhecimento” (ALRO; SKOVSMOSE, 2006, p.12). Dialogo, para nds, equivale ao
sentido atribuido pelos préprios autores, ou seja, “é uma conversagcao com certas
qualidades” (ALRO; SKOVSMOSE, 2006, p.13). O sentido que temos em vista para

a palavra qualidade (de conversagéo) € o mesmo considerado por esses autores, ou
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seja, refere-se “a certas propriedades de uma interagdo” (ibidem), que, para nés,
equivalem as duas dimensdes, “agao e reflexdo” consideradas por Freire (2011,
p.107). Portanto, interacbes sé&o acdes entre duas ou mais partes com compromisso
de reflexdo sobre elas, no decorrer do processo. O didlogo € fruto destas
propriedades da interagcdo, “acdo e reflexdo, de tal forma solidarias, em uma
interac&o tao radical que, sacrificada, ainda que em parte, uma delas, se ressente,
imediatamente, a outra” (FREIRE, 2011). Para Alro e Skovsmose (2006, p.13), a
palavra dialogo se refere a “dialogos ‘reais™, e Freire (2011, p.107) a denomina de
“palavra verdadeira” e considera que ela seja praxis, ou reflexdo da prépria acéo, e
tem poder de transformar a realidade. Segundo Freire,
Quando tentamos um adentramento no didlogo como fenémeno humano, se
nos revela algo que ja poderemos dizer ser ele mesmo: a palavra. Mas, ao
encontrarmos a palavra, na analise do didlogo, como algo mais que um
meio para que ele se faca, se nos impde buscar, também, seus elementos
constitutivos. Esta busca nos leva a surpreender, nela, duas dimensdes:

acao e reflexdo. [...] Ndo ha palavra verdadeira que ndo seja praxis. Dai que
dizer a palavra verdadeira seja transformar o mundo (FREIRE, 2011, p.107).

Se a “palavra verdadeira” tem poder de transformar a realidade, entdo o dialogo
permite conversar sobre 0s acontecimentos (a¢ao) e a possibilidade de alterar o seu
curso (reflexdo). Nesse sentido, “o didlogo € uma exigéncia existencial” (FREIRE,
2011, p. 109) e nao pode existir sem amor (respeito) pelos homens, logo, ndo pode
existir em relacbes em que prevalecam sentimentos de dominacédo (FREIRE, 2011,
p.110). “Nao ha, por outro lado, didlogo, se nao ha humildade” (FREIRE, 2011,
p.111), ou seja, “ndo se pode manter uma relagédo de dialogo numa atitude de
autossuficiéncia. Os participantes devem acreditar uns nos outros e estarem abertos
a criar uma relagao equanime e de fidelidade” (ALRO; SKOVSMOSE, 2006, p.14).
“Somente o dialogo, que implica um pensar critico, € capaz, também, de gera-lo.
Sem ele ndo ha comunicacdo e sem esta ndo ha verdadeira educacao” (FREIRE,
2011, p.115). Alro e Skovsmose fazem uma reflexdo sobre as concepcodes
dialégicas de Freire e consideram entender, deste autor, que “o dialogo é motivado
por uma expectativa de mudanca e a cooperacao das partes € um parametro central
da comunicagao dialégica” (ALRO; SKOVSMOSE, 2006, p.14). Nesse regime de
cooperativismo, consideram que, para Freire, “o dialogo na escola deve colocar o
universo das pessoas em pauta e fazer dele seu universo tematico” (ibidem). Logo,
“dialogar é, indiscutivelmente, uma forma de interacdo que é rica em nuances e

gqualidades” (ibidem).
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Freire (2011) compara sua abordagem dialégica com a “educacédo bancaria®, e
considera que a abordagem dialégica € o caminho para a pratica de uma “educacao
libertadora”, a qual se op6e a educacdo tradicional (bancaria), que, em Freire, é vista
como narrativa, ou dissertativa. Assim, o termo bancério é usado pela analogia com
o principio de funcionamento destas instituicdes financeiras, considerando que neste
modelo o professor faz depdsitos em seus alunos, associando a ideia dos depdsitos
bancarios com os depdésitos de conteddos que o professor narrador executa sobre
seus alunos. Segundo Freire,

[...] em lugar de comunicar-se, o educador faz ‘comunicados’ e depdsitos

que os educandos, meras incidéncias, recebem pacientemente, memorizam
e repetem. Eis a concepg¢do ‘bancaria’ da educagdo, em que, a Unica

7

margem de acdo que se oferece aos educandos é a de receberem os
depositos (FREIRE, 2011, p. 80).

Para Freire, “ha quase uma enfermidade na narragdo” (FREIRE, 2011, p.79), porque

[...] a narracdo, de que o educador é sujeito, conduz os educandos a
memorizagdo mecanica dos conteddos narrado. Mais ainda, a narracdo os
transforma em ‘vasilhas’, em recipientes a serem ‘enchidos’ pelo educador.
Quanto mais vai ‘enchendo’ os recipientes com seus ‘depdésitos’, tanto
melhor educador sera. Quanto mais se deixem docilmente ‘encher’, tanto
melhores educandos serdo (FREIRE, 2011, p. 80).

Para Alro e Skovsmose, a educacao tradicional é vista como aquela em que “os
livros-texto ocupam papel central, onde o professor atua trazendo novos conteudos,
onde aos alunos cabe resolver exercicios e onde o ato de corrigir e encontrar erros
caracteriza a estrutura geral da aula” (ALRO; SKOVSMOSE, 2006, p.16). Para
esses autores o0 ensino tradicional é, muitas vezes, estereotipado como sendo o
depdsito de aspectos negativos de ensino, mas ressalta que ha aulas tradicionais
em que ha “uma atmosfera amigavel entre alunos e professores” (ibidem), e que,
nestes casos, “é possivel identificar padroes de comunicacdo caracteristicos que
tém certas qualidades” (ibidem), mas que nem de longe se aproximam daquilo que

entende como dialogo.

Como a comunicagcao depende do contexto, “aulas tradicionais influenciam a
comunicacao entre alunos e professores de um jeito proprio” (ALRO; SKOVSMOSE,
2006, p.16). Contudo, a “educacao libertadora” proposta por Freire (2011, p.86) esta
inserida em situacbes em que “os alunos envolvem-se em processos de

investigacfes mais complexos e imprevisiveis. Isso abre um novo espaco para a
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comunicagdo, no qual novas qualidades podem surgir’ (ALRO; SKOVSMOSE, 2006,
p.16).

3.4 O DIALOGO FAVORECE A APRENDIZAGEM CRITICA DA MATEMATICA

Para Alro e Skovsmose “a abordagem pedagdgica de Freire ilustra a ideia de que ha
uma conexao entre as qualidades de comunicagcdo e as qualidades de
aprendizagem. Freire quis desenvolver certas qualidades de aprendizagem. Os
alunos nao deveriam somente aprender a ler e a escrever, mas a interpretar
criticamente a situacdo social e politica” (ALRO; SKOVSMOSE, 2006, p.18).
Transpondo esta consideracdo para o campo da matematica entende-se que 0s
educandos ndo devem aprender somente a matematica pela matematica, ou seja,
um conjunto de conceitos, regras e procedimentos aprendidos para serem
executados apenas sobre outras situagcbes numéricas e/ou algébricas da
matematica. Neste sentido, nos aproximamos da proposta da Educacdo Matematica
critica, fundamentada em Alro e Skovsmose (2006). Essa proposta caracteriza-se
por uma forma de abordagem investigativa “em que se valorizam certas qualidades
de aprendizagem matematica” (ALRO; SKOVSMOSE, 2006, p.18). Segundo os
autores, “atividades desenvolvidas no ambito da Educacdo Matematica critica
abrangem vasta gama de possibilidades e ndo se resumem a uma Unica abordagem
homogénea” (ibidem). Os autores, entdo, apontam ideias gerais que caracterizam a
Educacao Matematica critica que vao além de “dar aos alunos um entendimento da
arquitetura logica da Matematica” (ibidem). Segundo eles,
A Educac@o Matemética critica preocupa-se com a maneira como a
Matematica em geral influencia nosso ambiente cultural, tecnoldgico e
politico e com as finalidades para as quais a competéncia matematica deve
servir. Por essa razdo, ela ndo visa somente a identificar como os alunos,
de forma mais eficiente, vém a saber e a entender os conceitos de,
digamos, fracdo, funcdo e crescimento exponencial. A Educacéo
Matematica critica esta também preocupada com questdes como ‘de que
forma a aprendizagem de Matematica pode apoiar o desenvolvimento da

cidadania’ e ‘como o individuo pode ser empowered® através da
Matematica’ (ALRO;SKOVSMOSE, 2006, p. 18).

® Veja Skovsmose e Alro (2006, p.13). O autor diz manter a palavra empowerment no original, em
italico, em virtude de dificuldade de encontrar uma palavra em portugués que corresponda ao seu
significado. Segundo o autor, Empowerment significa dar poder a; dinamizar a potencialidade do
sujeito, investir-se de poder para agir.
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Na construcdo da teoria do que consideram ser uma Educacdo Matemética critica,
Alro e Skovsmose (2006) apresentam o termo matemacia para significar uma
competéncia matemética que vai além do conhecimento da matemética pela
matematica, incluindo, nela, o campo das competéncias democraticas que a
matematica pode, e deve, desenvolver por meio da arquitetura de sua estrutura
|6gica. Assim, assume-se que “a matematica € de grande relevancia para a
democracia e para o] desenvolvimento da cidadania”
(ALRO;SKOVSMOSE,2006,p.19). Desta forma, consideram que “as qualidades de
aprendizagem Mateméatica que particularmente interessam séo representadas pela
matemacia” (ibidem). Ha varios elementos constituintes da comunicacdo humana e
algumas qualidades dessa comunicacdo constituem o que os autores chamam de
dialogo. O didlogo favorece a aprendizagem da Matematica e certas qualidades
dessa aprendizagem, por sua vez, favorecem o que Alro e Skovsmose (2006) se
referem como aprendizagem critica da matematica, “manifestada na competéncia da
matemacia” (ALRO;SKOVSMOSE,2006,p.19). A matemacia equivale, entdo, a
parcela da competéncia critica de uma pessoa, herdada de sua aprendizagem
matematica. Alro e Skovsmose (2006) afirmam que “a metemacia é de grande
relevancia para a democracia e para o desenvolvimento da cidadania” (ibidem)
porque, além da aprendizagem matematica, carrega também “a competéncia para
interpretar uma situacdo como algo que pode ser alterado ou a identificacdo de
mecanismos de repressao” (ibidem). Logo, nas relacbes marcadas pelo dialogo é
esperado encontrar manifestacdes que evidenciem um pensamento critico. Contudo,
0s proprios autores afirmam nao postularem que “o didlogo seja a Unica fonte de
aprendizagem critica” (ALRO;SKOVSMOSE, 2006, p.19), mas consideram que ele

seja um instrumento que explora o desenvolvimento dessa capacidade no individuo.

Entendemos que uma metodologia de pesquisa que promova qualidade nas
comunicacdes, em termos de diadlogo, é fator indispensavel como instrumento
investigativo. O dialogo deve permear as estratégias que os educandos definirdo
para realizarem registros de suas percepcdes. Neste sentido, o conceito de
democracia, que se faz presente e conectado a Educacdo Matematica Critica, ganha
evidéncia. Segundo Skovsmose, um dos aspectos relacionados a democracia sao
as “oportunidades iguais, direitos e deveres para todos os membros da sociedade.

N&o podem existir diferencas de oportunidades baseadas em diferencas de posicéao
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social, sexo ou raga” (SKOVSMOSE, 2008, p.69). Trazendo esses aspectos para o
cenario da pesquisa - sala de aula - a questdo democratica deve apontar para o
tratamento igualitario a ser dado aos educandos, sendo abolida qualquer relacao de
manifestacdo de superioridade de conhecimento e de alienacdo. Assim,
interpretacfes da teoria de Freire (2011) apontam para o sentido de que dialogo e
democracia caminham juntos, pois, segundo ele, “como posso dialogar, se alieno a
ignorancia, isto €, se a vejo sempre no outro, nunca em mim?” (FREIRE, 2011,
p.111). Esse questionamento implica na conclusdo de que o didlogo ndo se
manifesta nas relacdes em que ndo haja tratamento igualitario, abolicdo das
relacdes de superioridade, e esta € uma prépria da democracia.

Consideramos que, de certa forma, seria possivel promover esse tratamento
igualitario em nossa sala de aula, porque entendemos que o educador seja o
principal responsavel por esse tratamento igualitario e, neste sentido, como nessa
pesquisa desempenhamos as duas fungdes simultaneamente, educador e
pesquisador, entendemos que partindo de uma escolha metodolégica adequada
teriamos condi¢cbes de promover esse tratamento igualitario. Contudo, a expressao
“‘democracia” possui uma amplitude questionavel e, nesse sentido, certamente que
entendemos a limitagcdo da garantia democratica que ofereceriamos aos nossos
educandos. Alias, o préprio Skovsmose, talvez pensando na amplitude da expressao
‘democracia’, resolveu langar-se ao questionamento do que significa ‘igualdade de
oportunidades’. Segundo ele, a tradicado liberal e idealista considera ‘igualdade de
oportunidades’ como “a possibilidade de cada um tentar fazer o que quiser
(legalmente)” (SKOVSMOSE, 2008, p.70). Por outro lado, o autor menciona que,
para a tradicado materialista, ‘igualdade de oportunidades’ significa “prover condi¢des
para que todos possam perseguir seus interesses” (ibidem). Em virtude do que foi
apurado, entdo, o proprio Skovsmose infere que a questdo da democracia acaba
sendo uma discussao sobre ‘liberdade’ (SKOVSMOSE, 2008). Assim, promovendo
uma metodologia de pesquisa que privilegie a oportunidade de cada educando
tentar resolver as situacdes problemas propostas no material didatico da forma como
guiser, sendo livre para escrever, inclusive, que “ndao entendeu o que esta sendo
pedido na atividade” ou que “ndao sabe fazé-la”, entendemos j4 estarmos
promovendo uma forma de tratamento igualitario aos educandos e, por conseguinte,

promovendo a¢Bes democréticas conectadas a Educacdo Matemética Critica.
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Nesse sentido, novamente nos remetemos a Freire (2011) para analisar a questao
da democracia, porque a liberdade associada a ela € a mesma liberdade pregada na
abordagem dial6gica da educacéo que Freire confrontou com a ‘educagéo bancaria’.
Nesta, segundo Freire, “0 educador aparece como seu indiscutivel agente, como seu
real sujeito, cuja tarefa indeclinavel € ‘encher’ os educandos dos conteudos de sua
narragéo” (FREIRE, 2011, p.79). Segundo Freire, os conteudos, para a concepcao
bancaria da educacéo,

[...] séo retalhos da realidade, desconectados da totalidade em que se
engendram e em cuja visdo ganhariam significagdo. A palavra, nestas
dissertacbes, se esvazia da dimensdo concreta que deveria ter ou se
transforma em palavra oca, em verbosidade alienada e alienante. Dai que
seja mais som que significacdo e, assim, melhor seria ndo dizé-la (FREIRE,
2011, p. 80).
Educandos Jovens e Adultos que hoje recebemos nas escolas podem estar
retornando a ela esperando encontrar as mesmas palavras ocas, vazias da
dimenséo concreta que outrora influenciaram sua evasdo dos bancos escolares.
Assim, ao chegarem a escola e se depararem com uma metodologia de ensino
baseada numa abordagem dialégica poderdo querer rejeita-la. Alias, relatos de
professores registrados na pesquisa de Freitas (2010) tem mostrado alguma
evidéncia neste sentido. Nesta pesquisa, consta o depoimento de um professor
(2010, p.198) que lecionou no proprio Ifes, Campus Vitéria, e participou do GEPEM-
ES na época em que trabalhou como professor de matematica nesse Campus.
Nesse depoimento, o professor relata sua dificuldade em relacdo a trabalhar a
abordagem dialogica de Freire e Skovsmose, utilizando o material didatico de
matematica objeto de nossa pesquisa, 0 qual estimula a pratica dessa abordagem
por meio da metodologia de Resolucdo de Problemas. Em sintese, o depoimento
relata que um aluno, querendo o bem desse professor, Ihe procurou para lhe dizer
gue havia alunos da sala reclamando que ele estava falando muito nas aulas e
passando pouco dever no quadro. Ou seja, o referido aluno estava reivindicando
uma metodologia de ensino que se aproximava mais do modelo de “educacao
bancaria”, combatido por Freire e considerado um modelo que privilegia “a
sonoridade da palavra e ndo sua forca transformadora” (FREIRE, 2011, p.80). Pelo
gue expomos fica evidente que ndo compete exclusivamente ao educador querer
conscientizar o educando a renegar a “educacao bancaria”; esse € um processo que

deve acontecer mutuamente, ou seja, o educador renega o modelo de educacao
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bancaria & medida que experimenta a sensa¢do de que os educandos também o
renegam, mediados pelo cenério de aprendizagem que se constitui em torno do

modelo de uma “educacao libertadora”.

Especificamente no campo da educacdo matemética, para alguns estudantes a
matematica pode ter sido um dos motivos de sua saida da escola. Por outro lado, ha
agueles que estdo retornando a escola e que cobram o ensino da matematica
utilizando a mesma ‘receita’ de insucesso (aulas expositivas, resolugéo de exemplos
e aplicacdo de exercicios de fixacdo) que vivenciou. Como ja foi dito, Freire
considera a pratica dessa ‘receita’ de insucesso, como “educacdo bancaria’
(FREIRE, 2011, p.86) e Alro e Skovsmose (2006, p.52) a chamam de “paradigma
do exercicio”. Contudo, a mudanca desta mentalidade, nos educandos, deve
permear iniciativas de compreensao, dialogo e respeito e nédo iniciativas impositivas,
“opressoras” (FREIRE, 2011, p.86). Como pratica impregnada da “educacgao
bancéria” (ibidem) os educandos estdo acostumados a visualizar o educador num
nivel de hierarquia superior aos seus e, normalmente, esperam, deste, conducdes
rigidas para as acfes a serem executadas. Contudo, a luz da pratica de uma
‘educagao libertadora”, ndo compete ao educador praticas de persuasdo para
convencer aos educandos se deixarem libertar da “educacédo bancaria” e sim, por
respeito aos educandos, viver a pratica de sua proposta libertadora e deixar que 0s
proprios educandos se libertem e reconhecam o bem que este os faz. Afinal,
segundo Freire, “quem melhor que os oprimidos, se encontrara preparado para
entender o significado terrivel de uma sociedade opressora? Quem sentira, melhor
gue eles, os efeitos da opressdao? Quem, mais que eles, para ir compreendendo a
necessidade da libertagdo?” (FREIRE, 2011, p. 42).

Freire afirma que

se 0s homens sdo estes seres da busca e se sua vocagdo ontolégica €
humanizar-se, podem, cedo ou tarde, perceber a contradicdo em que a
‘educagdo bancaria’ pretende manté-los e engajar-se na luta por sua
libertacdo (FREIRE, 2011, p. 86).

Essa libertacdo, que Freire afirma ndo depender da pessoa do educador para se
concretizar, ja que é vocagdo do homem humanizar-se, ou seja, romper com
imposi¢cOes, pode, contudo, ser antecipada se o educador, que possui uma

autoridade herdada da educacdo bancéria, se libertar dela e fizer uso de seus
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direitos, ou, melhor, privilégios herdados, porque direitos todos temos, educador e
educandos, a favor desse movimento de libertagéo.

Segundo Freire,

um educador humanista, revolucionario, ndo ha de esperar esta
possibilidade. Sua ac¢&o, identificando-se, desde logo, com a dos
educandos, deve orientar-se no sentido da humanizacdo de ambos. Do
pensar auténtico e ndo no sentido da doacdo, da entrega do saber. Sua
acdo deve estar infundida da profunda crenca nos homens. Crenga no seu
poder criador (FREIRE, 2011, p. 86).
Se 0 educador permite que os educandos dialoguem entre si, e se inclui nesse
didlogo, permite e promove condicbes para que eles possam pensar de forma
auténtica. Desta forma, os obstaculos a aprendizagem ficam mais faceis de serem
transpostos. N&o porque eles, obstaculos, sdo modificados tornando-se mais
‘suaves’, mas porque serao transpostos em grupo, em equipe, com ajuda mutua, e
assim a resultante das forcas que atuam na direcdo dessa transposiCdo possui
intensidade maior, de forma que os obstaculos ‘aparentam-se’ suavizados ao serem

enfrentados por ela.

A concepgao de “educagao libertadora” proposta por Freire (FREIRE, 2011, p.86) é
avalizada por Skovsmose (2001, p.38), no campo da educacdo matematica, ao
defender que esta tem uma “dimenséo politica capaz de interferir nos processos
sociais, podendo ampliar ou reduzir competéncias democraticas nos cidadaos”.
Skovsmose traz uma discussdo mais voltada para o0s aspectos politicos da
educacdo matematica e para o tipo de publico para o qual ela deva estar voltada e é
nesse contexto que a Educacdo Matematica critica se apresenta intercedendo no
campo de nossa pesquisa. Portanto, a finalidade educacional de Skovsmose e
Freire seguem o mesmo principio. Essa finalidade atende a publicos especificos,
gue estdo a margem da sociedade, e é parte dele que tem chegado ao Ifes para
retomar os estudos e tentar transpor a barreira da aprendizagem, ou seja, S4o 0S
educandos da modalidade Jovens e Adultos. Outrora, pela “educagao bancaria”,
talvez esses educandos fossem considerados como ja inseridos numa idade em que
essa transposicao da barreira da aprendizagem estaria fadada ao fracasso devido,
dentre outros fatores, ao fato deles ndo disporem de tempo e da subordinacdo que

esta vertente educacional exige para ‘enche-los’ de conteudos.
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De fato, a bagagem de compromissos e responsabilidades sobre esses educandos
Jovens e Adultos € superior a que vivencia-se nos educandos da modalidade
regular, por se tratarem de Jovens e Adultos trabalhadores. Assim, de um modo
geral, isto se torna um obstaculo ao processo de escolarizagdo ‘tardia’ desses
educandos. Por outro lado, esta escolarizac¢éo tardia conta com o privilégio de trazer
para a sala de aula educandos com experiéncia no mundo do trabalho e capazes de
atribuir significacdo entre a matematica escolar e a matematica do trabalho,

possibilitando o desenvolvimento de uma aprendizagem significativa.

Mas a mateméatica ndo se limita apenas a formar mao de obra para o trabalho. Um
papel ainda mais nobre da mateméatica € formar cidaddos. Pessoas criticas e
guestionadoras de qualquer tentativa de imposicao, capazes de argumentarem com
coeréncia e fundamentacdo, conquistando credibilidade aos seus argumentos e
obtendo o respeito que lhe é devido. E esta a esséncia da democracia que
Skovsmose (2001) vé possibilidades de ser construida por meio de uma Educacgao
Matematica que, com caracteristicas como essas, passa a denomina-la de

“‘educacdo matematica critica”.

Visualizamos a presenca da “educacao libertadora” proposta por Freire (2011, p.86)
concretizar-se por meio desta pesquisa por varios motivos subentendidos nas
descricdes ja relatadas, mas também por estarmos democratizando o processo de
analise e reelaboracdo do material didatico de matematica entre a equipe que 0
elaborou (GEPEM-ES) e os educandos escolhidos como sujeitos de pesquisa para
representar os estudantes, em geral, que utilizam esse material. A Educacao
Matematica, defendida por Skovsmose (2001, p.38) como tendo uma “dimenséo
politica capaz de interferir nos processos sociais, podendo ampliar ou reduzir
competéncias democraticas nos cidadaos”, é a que almejamos dar condi¢des de ser
aprendida por meio do uso do material de matematica. A fundamentacao tedrica
descrita nessa pesquisa nos fez crer que o processo dialégico de investigacao
adotado poderia nos ajudar a perceber caracteristicas que demonstrassem o0 grau
de envolvimento dos educandos participantes nesse “processo de construcdo de
competéncias democraticas na sociedade” e se é possivel “desenvolver o contetudo
e a forma da Educacédo Matematica de tal modo que possam servir como ferramenta
no processo de democratizagao” (SKOVSMOSE, 2001, p. 38).
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Segundo Skovsmose, a relacdo da Educacdo Matemética com a democratizacado
pode ser vista sob a 6tica de um argumento de cunho social, o qual “tenta identificar
um assunto relevante da educacao (matematica), por meio de reflexdes sobre
possibilidades para a construcédo e aperfeicoamento de instituic6es democraticas e
capacidades democraticas na sociedade, melhorando o conteudo da educagao”
(SKOVSMOSE, 2001, p.39). Para esse autor, o argumento social da democratizacao
€ circundado por declaragdes dificeis de serem exemplificadas, tal como a de que
a matemética tem um campo extenso de aplica¢des” (idem). Segundo ele,

é frequentemente dificil, tanto na escola primaria, quanto na secundaria,

apresentar exemplos ilustrativos de aplica¢g@es reais; muito frequentes séo

exemplos que mostram pseudo-aplicacdes. Aplicacdes reais da matematica

ficam normalmente ‘escondidas’, embora sejam muitas e importantes
(SKVSMOSE, 2001, p.39)

Fica evidente nos argumentos desse autor que as questdes sociais da matematica,
associadas a democratizacao, tais como a de “formatar a sociedade” ou “tornar
possivel o exercicio dos direitos e deveres democraticos” (SKOVSMOSE, 2001,
p.40) ndo séo visiveis por meio de construcdes e analises de modelos matematicos,
embora sejam influenciados por esse processo. Para Skovsmose evidente “néo ser
possivel desenvolver uma atitude critica no cidaddo, por meio da matematica,
apenas melhorando sua capacidade de modelagem” (SKOVSMOSE, 2001, p.41).
Ou seja, na sociedade as pessoas convivem em grupo, se relacionam umas com as
outras, e influenciam ou se deixam influenciar por aqueles com 0s quais convive.
Assim, trabalhar a organizacdo das ideias matematicas em uma atividade de sala de
aula, por meio do didlogo em grupo, € um processo capaz de desenvolver atitudes
criticas no cidaddo, por meio da matematica. Mas, para isso, a atividade precisa,
mesmo que matematicamente, estimular habilidades e competéncias
argumentativas nesses estudantes. Em nosso entendimento, atividades com
respostas exatas, do tipo que vocé sabe que acertou ou errou, comparando a
resposta com o colega, ou com o gabarito, sdo limitadas a pouca diversificacdo de
resolucdo e, quase sempre, sdo restritas a procedimentos matematicos. Contudo,
atividades abertas, cuja andlise da resposta do educando em estar certo ou errado
dependa da coeréncia com suas préprias consideracdes e hipoteses, possibilitam
mais desenvolvimento de habilidades criticas, ndo deixando, contudo, de trabalhar a
aprendizagem de conteldos matematicos. Atividades desta natureza possibilitam o

estudante formular suas consideracfes iniciais com base no quadro tedrico-
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conceitual que trazem de suas experiéncias praticas, o que, normalmente, ndo ha
como ser considerado nos problemas fundamentais abordando apenas modelagem
(SKOVSMOSE, 2001).

Em nossa pesquisa, estivemos interessados em compreender que alteragbes eram
necessarias realizar no material didatico de modo a facilitar a aprendizagem
matematica de educandos que o utilizem e, também, desenvolver competéncias
democréticas por meio dessa aprendizagem matematica. Optamos realizar esta
descoberta por meio de praticas interativas e procuramos perceber formas de
estimular o material a ser um instrumento catalizador delas. Ou seja, optamos, por
meio de préticas interativas, reelaborar o material para que, por meio dele, esta
pratica pudesse ser estimulada no ensino da matematica para Jovens e Adultos.
Assim, ndo pudemos deixar de analisar especificidades dessa modalidade que
poderiam ser elementos importantes para o processo de reelaboracdo. Sabiamos
gue nosso produto de pesquisa é o material didatico, mas nosso foco estava no
procedimento metodologico de pesquisa que daria suporte para a constituicdo desse
produto, ou seja, a comunicacdo dialdgica com nossos educandos, como ja
relatamos nas secOes anteriores deste capitulo. Assim, a pratica dialogica tanto
interferiu no processo quanto no produto que se seguiu dele. A abordagem dialégica
se mostrou uma metodologia de pesquisa adequada para se debater a reelaboracéo
do material didatico, ajudando a perceber quais caracteristicas nele presentes
facilitam a aprendizagem e quais dificultam. Pudemos entender isso no decorrer da
pesquisa e por isso tinhamos certeza de que conseguiriamos verificar a presenca de
textos e enunciados de atividades confusos, se houvessem, bem como a propria
necessidade de organizacdo estrutural desse material. Entendemos que estas
percepcdes seriam elementos de nossa observacdo, em sala de aula, e de nossa
analise sobre os registros coletados junto aos educandos, sendo a comunicacao
dial6gica a metodologia de pesquisa encarregada de favorecer estas percepcoes e €

sobre isso que falaremos no capitulo seguinte.
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4 METODOLOGIA

Entendemos que nossa pesquisa apresentou carater qualitativo, pois algumas das
carateristicas essenciais capazes de identificar uma pesquisa desse tipo se
manifestam como caracteristicas essenciais em nossa pesquisa, tais como o fato do
ambiente da sala de aula ser nossa fonte direta de dados e o pesquisador/educador
um instrumento fundamental para essa coleta; o carater descritivo dos registros
coletados também é uma evidéncia marcante a natureza qualitativa de nossos
dados e os significados que os educandos dao as situacdes problemas contida no
material didatico é o principal objetivo a ser percebido nos registros. Nao
necessitamos quantificar certos detalhes, tais como a delimitagdo precisa do tempo
em que ocorre a coleta ou a quantidade de pessoas que participam como sujeitos de
pesquisa, e, desde ja, salientamos que essa quantidade n&o foi delimitada e se
ateve aos educandos que se faziam presentes as aulas, em cada dia de coleta. Nos
registros dos dados, propriamente dito, estivemos interessados em investigar ndo a
guantidade de acertos e erros em cada situacdo problema, mas em perceber os
significados que os educandos deram a estas situagdes, ou mesmo, deixaram de
dar, por alegar que ‘ndo compreenderam o enunciado do texto’ ou por alegar que
‘ndo sabiam resolver. A analise qualitativa dos dados nos permitiu investigar
opinides e atitudes explicitas de educandos envolvidos na pesquisa, que € 0 que
propriamente nos interessava. Dessa forma, pudemos optar por agrupar registros
em categorias de analise, quando assim era de nosso interesse, mas pudemos
analisar registros de forma individualizada, sem, contudo, atribuir pesos as formas
de organizacéo individualizada ou coletiva dos dados para analise. Algumas analises
de registro individualizados, por exemplo, apontaram para a necessidade de resgate
de fatores complementares, coletivo ao grupo no qual o educando em questéo
normalmente vinha desenvolvendo seus registros, e isto ndo foi um fato previamente
definido por nés. Conhecer o educando cujo registro analisivamos nos suscitava
duvidas sobre a autenticidade de suas ideias expressas, nos fazendo inferir que o
registro seria “reproducao” de ideias de membros de grupo no qual esse educando,
certamente, esteve inserido, e isto nos fazia realizar uma andlise coletiva de

registros.
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Estimulamos os educandos a pensarem livremente sobre as questdes que estavam
propostas no material didatico em uso, dando liberdade para se organizarem em
grupos, com estabelecimento de critérios proprios de escolha de colegas, ou
trabalharem individualmente, se preferissem. Em consequéncia desta organizacéo
em grupos de trabalhos, sabiamos que levantamentos de aspectos subjetivos
poderiam ser necessarios para nos ajudar na analise de registros. Aspectos esses
advindos de influéncia de um provavel espirito de liderancga, percebido por nés, em
algum membro do grupo, ou aspectos que apontassem membros que se
destacavam em grau de conhecimento e que influenciavam registros de outros

educandos do grupo.

Salientamos aqui, que a riqueza de diversidade do conteudo dos registros e a
imprevisibilidade a eles associada nos fez optar por adotar um minimo de
estruturacdo para justificar a metodologia empregada em nossa investigacao, pois
nao queriamos sustentar a tentativa de um planejamento completo e rigido que
poderia nos conduzir a superficialidades e a incoeréncias em nossas analises.
Dessa forma, fomos organizando nossos procedimentos metodologicos ao longo da
coleta de dados, a medida que ja iamos efetuando andlises de registros ja
coletados. Houve momentos em que as percepcodes vivenciadas direcionavam novas
acOes metodologicas de pesquisa, na tentativa de afinar ajustes descritivos dos
educandos as suas ideias, pois dificuldades com uso da grafia e limitacdo de
capacidade de expressdo escrita de ideias empobreciam registros de educandos

com insuficiéncia de alfabetizac&do detectadas por nos.

Categorizacdes de registros foram criadas e/ou recriadas a medida que novas
organizacfes na fundamentacdo da pesquisa ocorriam. Em particular, apés a etapa
da ‘qualificagdo da pesquisa’ consideracdes da banca examinadora desencadearam
mudancas significativas em nossa fundamentacdo tedrica e isso interferiu

diretamente na reorganizagao categorica dos resultados de pesquisa.

Detectamos que 0 modo de investigar nosso objeto de pesquisa possuia
interseccBes com o modelo de pesquisa de campo, devido ao fato de que nossa
coleta de informacdes ocorria “diretamente no local em que o problema ou fendmeno

acontecia” (FIORENTINI, 2006, p.106), que foi o ambiente da sala de aula. Nesse
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sentido, coletamos algumas informagdes por meio de formas mais dirigida, pelo uso
de questionérios, mas prevaleceu a utilizacdo de formas mais abertas: foto filmagem
de registros de atividades dos blocos e diario de bordo do pesquisador. Langcamos
méao de mais de um instrumento de coleta seguindo, sobretudo, orientacbes de
Fiorentini, o qual afirma que préaticas assim nos permitem obter maior fidedignidade
na coleta das informacdes e oferecem possibilidades para que as informacdes
possam ser trianguladas (FIORENTINI, 2006).

Ressaltamos que a investigacao ocorreu em um Campus de uma instituicdo federal
de ensino, que € o Ifes, e, nesse sentido, encontramos todo o suporte estrutural
necessario para a realizacdo da pesquisa: material didatico para cada educando;
disponibilidade de uso de equipamentos de multimidia; disponibilidade de
reproducdo de coOpias de listas de atividades e questionarios para os educandos;
carga horaria de servico do professor-pesquisador compativel com a demanda da
pesquisa, etc.

A forma como procedemos para coletar os dados, e outros fatores mais, associados
a eles, estédo descritos mais adiante. Ressaltamos, desde ja, que nossa metodologia
de pesquisa foi perpassada pela metodologia de sala de aula, j& que nossa funcéo
de pesquisador ndo ocorria em momentos excepcionalmente isolados de nossa
funcdo de educador. Ao contrario, em muitos momentos elas se intercalavam de
forma arbitrariamente conduzida pelas comunicac¢des que ocorriam na sala de aula.
Isso intensifica nossa justificativa em nao formalizar maiores detalhes sobre a
metodologia desta pesquisa, por entender que acdes de educador-pesquisador sao
construidas ao longo de sua atuacéo na sala de aula. Sabiamos que como educador
e pesquisador das turmas investigadas, precisariamos nos posicionar para atender
as diferentes demandas das funcdes exercidas e, por isso mesmo, muitas de nossas

decisfes viriam do contexto das comunicacfes em sala de aula.

Nas descricdes que se seguem nesta secdo, apresentamos mais detalhes sobre a
metodologia de pesquisa, perpassada pela metodologia utilizada em sala de aula.
Por esse motivo, em alguns momentos precisaremos apresentar a metodologia do
professor que conduzia as coletas e analises de dados. Sabiamos que durante as
aulas precisdvamos estar atentos ao que poderia estar diretamente relacionado com

a pesquisa.
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Para concluir essa apresentacdo metodoldgica inicial, ressaltamos que por se tratar
de um caso particular de turmas de Proeja/lfes, Campus Vitoria, fica subentendido
gue ndo € procedente generalizar informacfes obtidas, j& que ndo garantimos a
uniformidade entre nossos sujeitos de pesquisa e demais publicos da modalidade
EJA que chegam aos demais ambientes de escolarizac&o (rede municipal, estadual
e privada) e, consequentemente, ndo garantimos a padronizagéo dos resultados.

4.1 CARACTERIZACAO DA INSTITUICAO

Como o campo para nossa pesquisa € o Instituto Federal do Espirito Santo — Ifes,
vamos fazer uma breve caracterizacdo historica dessa instituicdo para
compreendermos o processo de implementacao do Proeja. O Ifes foi oficializado em
23 de setembro de 1909, no governo do presidente Nilo Pecanha e foi
regulamentado pelo Decreto 9.070 de 25 de outubro de 1910. Inicialmente, foi
denominada Escola de Aprendizes de Artifices do Espirito Santo, tendo como
proposito a formacgéo de profissionais artesdos, com ensino voltado para o trabalho
manual. A partir de 1937, com a denominac¢ao de Liceu Industrial de Vitéria, passou
a formar profissionais habilitados para a producao industrial, porém com um ensino

ainda com caracteristicas artesanais.

Em 11 de dezembro de 1942, foi inaugurada a Unidade de Ensino de Jucutuquara,
em Vitéria-ES. Nessa época, contava com internato e externato, oficinas e salas de
aula para atender aos cursos de artes de couro, alfaiataria, marcenaria, serralheria,

mecanica de maquinas, tipografia e encadernacao.

Em 3 de setembro de 1965, passou a denominar-se Escola Técnica Federal do
Espirito Santo, ETFES, visando adequar a educacdo as exigéncias da sociedade
industrial e tecnolégica, com énfase na preparacdo de mao de obra qualificada para

o0 mercado de trabalho.

Em 1993 foi inaugurada a Unidade de Ensino Descentralizada de Colatina — UnED
Colatina, como forma de atender a regido noroeste do estado, formando inicialmente

profissionais nas areas de informética e construcao civil.
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Por meio de Decreto Presidencial, em margo de 1999 a ETFES passa a ser um
Centro Federal de Educacdo Tecnologica do Espirito Santo - Cefetes, com maior
abrangéncia e possibilidades de atuacdo. Uma nova fase da instituicdo inicia-se em
1999, pois tendo transformado em Cefetes a instituicdo pode envolver-se em outras
formas de atuacdo voltadas para novos paradigmas como instituicdo publica
profissionalizante. Assim, no ano 2000 a instituicdo voltou-se para uma tarefa de
inclusdo, adotando o Ensino Médio para Jovens e Adultos Trabalhadores. Esse
curso transformou-se, em 2005, em Técnico Integrado ao Ensino Médio, como parte
do Programa Nacional de Integracdo da Educacdo Profissional com a Educacgéao
Basica na Modalidade de Educacao de Jovens e Adultos — Proeja e, atualmente, é

ministrado em Vitoria e outros Campi.

Em 2004 o Cefetes passou a ser uma instituicdo de Ensino Superior, mediante os
decretos 5.224 e 5.225, atualmente substituidos pelo decreto 5.773. Poucos anos
depois, a instituicdo ja oferecia cursos superiores nao sé na sede, em Vitéria, mas

também em varias de suas Unidades de Ensino Descentralizadas (UNEDS).

No ano de 2008, o Governo Federal Institui, através da Lei 11.892, de 29 de
dezembro de 2008, publicada no DOU no dia 30/12/08, a Rede Federal de
Educacao Profissional, Cientifica e Tecnolbdgica, e cria os Institutos Federais de
Educacao, Ciéncia e Tecnologia. Com isso, iniciou-se um novo marco histérico na
historia Centros Federais de Educacéo de todo o brasil, de forma que, por adeséao,
cada uma destas unidades independentes eram convidadas a se tornarem um
Campus, de uma Instituto Federal. Os Institutos Federais sdo instituicbes de
educacdo superior, basica e profissional, pluricurriculares e multicampi,
especializados na oferta de educacdo profissional e tecnoldgica nas diferentes
modalidades de ensino, com base na conjugacdo de conhecimentos técnicos e
tecnolégicos com as suas praticas pedagodgicas. Assim, surge o Instituto Federal do
Espirito Santo, mediante integracdo dos Centros Federais de Educacéo Tecnologica
do Espirito Santo, conhecido como sistema Cefetes, e das Escolas Agrotécnicas
Federais de Alegre, de Colatina e de Santa Teresa. Nesta conjectura de mudancas a
estrutura do Cefetes ja apresentava, ao final de 2008, o seguinte quadro de cursos

oferecidos:



Quadro 1 - Distribuicdo dos cursos oferecidos pelo Cefetes (Ifes), em 2008.
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Técnico integrado

Graduacéo

Edificagbes** Eletrotécnica Engenharia Elétrica
Eletrotécnica Estradas Engenharia Metallrgica
Geoprocessamento Mecéanica Licenciatura em Matematica
Mecénica Edificacbes* Licenciatura em Quimica
Vitéria Metalurgia** Metalurgia* Engenharia Sanitaria e
Quimica Seguranca do Ambiental
Seguranc¢a do Trabalho** Trabalho* Tecnologia em Siderurgia
Estradas Tecnologia e Manutencao
Transportes Planejamento Eletromecéanica
e Operacado de Transportes
Informatica Edificactes Tecnologia em rede de
Colatina Seguranc¢a do Trabalho Gestéo computadores
Empreendedora Tecnologia em Saneamento
Seguranca do Ambiental
Trabalho*
Automacao Industrial** Engenharia de Controle e
Informatica** Automacao
Serra Tecnologia em Redes de
Computadores
Bacharelado em Sistemas de
Informacéo
Eletrotécnica Eletrotécnica
Cachoeiro | Informatica Informatica
Mineracao
Cariaci Transporte Ferroviario Transporte Ferroviario | Engenharia de Producéo
ariacica
Portos
Mecénica Eletrotécnica
S. Mateus . A
Eletrotécnica Mecanica
Mecénica
Aracruz P
Quimica
Linhares Automacao Industrial
Gestdo Empreendedora
N. Venécia Ec_iifica(;c:)es
Mineragao

* Curso oferecido somente na modalidade Educagdo de Jovens e Adultos (Proeja)
** Curso oferecido também na modalidade Educagdo de Jovens e Adultos (Proeja)

Fonte: Sueth, 2009, apud A Gazeta, 2008.

A lei que transformou os Centros Federais de Educacédo, de todo o Brasil, em

Institutos Federais de Educacédo foi a de n°® 11.892, sancionada em dezembro de

2008, pelo, entdo presidente da republica, Luiz Inacio Lula da Silva. Criou-se 38

Institutos Federais de Educacéo, ciéncia e tecnologia no pais. No Espirito Santo, o

Cefetes e as Escolas Agrotécnicas de Alegre, de Colatina e de Santa Teresa se

integraram em uma estrutura Unica: o Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e

Tecnologia do Espirito Santo - Ifes. Dessa forma, as Unidades de Ensino do Cefetes

(Vitéria, Colatina, Serra, Cachoeiro de Itapemirim, Sdo Mateus, Cariacica, Aracruz,
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Linhares e Nova Venécia) e as Escolas Agrotécnicas de Alegre, Santa Teresa e

Colatina sé&o agora Campi do Ifes.

4.2 EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS NO IFES: UMA OFERTA NA
MODALIDADE INTEGRADA

A Educacdo de Jovens e Adultos no Ifes é ofertada exclusivamente na forma
integrada entre a Educacdo Béasica e a Educacdo Profissional, por meio do
Programa Nacional de Integracdo da Educacédo Profissional com a Educacéo Béasica
na Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos — Proeja, nos termos da Lei n°.
9.394/96, do Decreto n°. 5.840/06, e da Lei n° 11.741/08.

O Proeja abrange cursos que, como o proprio nome diz, proporcionam formacéao
profissional e basica para Jovens e Adultos. Como se trata de curso unico, realizado
de forma integrada e interdependente, ndo € possivel concluir o Ensino Médio de
forma independente da conclusdo do Ensino Técnico de Nivel Médio ou o contrario.
A base do Programa é o Decreto n°. 5.840, de 13/07/2006. Outros atos normativos
gue fundamentam o Proeja séo: a Lei n° 9.394, de 20/12/1996, o Decreto n°. 5.154,
de 23/07/2004, o Parecer CNE/CEB n°. 11/2012 e a Resolu¢cdo CNE/CEB 06/2012.

O acesso as vagas oferecidas pelo Ifes € por meio de Processo Seletivo, com
frequéncia semestral para os cursos Tecnico em Seguranca do Trabalho e Técnico
em Metalurgia, e anual para o curso Técnico em Edificacdes. A inscricdo para o
processo seletivo do Proeja esta condicionada aos candidatos que preencherem os
seguintes requisitos: possuir o Ensino Fundamental completo ou conclui-lo até a
data da matricula; ter idade minima de 18 anos ou a completar até o dia da
matricula; ndo ter concluido o Ensino Médio. Esses séo requisitos definidos no
proprio Documento Base do Proeja — Ensino Médio, por meio do Ministério da

Educacao e Cultura — MEC, e ndo uma exigéncia particular do Ifes.

Em atendimento a Lei n° 12.711, de 29 de agosto de 2012, Decreto n° 7.824 de
outubro de 2012 e a Portaria Normativa n°® 18 de outubro de 2012, do total das
vagas ofertadas, 50% (cinquenta por cento) séo reservadas a inclusdo social por
sistema de cotas (vagas de acgéo afirmativa) para candidatos que tenham cursado

todo o ensino fundamental em escolas publicas, respeitando a propor¢do minima do
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ultimo censo do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE). Sendo assim,

as vagas séao preenchidas por candidatos autodeclarados pretos, pardos, indigenas,

brancos, amarelos e os nao declarados. Os outros 50% sao destinados a livre

concorréncia.

Em 2012, por meio do Ifes, os cursos Técnico-Proeja foram ofertados nos seguintes

Campi:

Alegre, Itapina, Santa Teresa, Venda Nova do Imigrante e Vitéria. A

estruturacdo de cada um dos cursos, em cada Campus, é a dada nos quadros

seguintes:

Quadro 2 - Oferta de vagas em 2012 no Proeja

Campus Alegre
Vagas Agio Afirmativa
Todo o ensino fundamental em
Vagas escola publica e renda familiar per
A gll capita menor ou igual a 1,5 salirio | Todo o ensino fundamental em escola
Curso Turno Cédigo | Duragio Concl;rfé?lcia minimo (um salirio minimo e meio) publica
) Pardo, preto,indigena 31:'::-:: Pardo,preto,indigena ?ll::::
Agroindistria Noturno 002 3 anos 18 05 04 05 04

Fonte: Ifes, 2012.

Quadro 3 - Oferta de vagas em 2012 no Proeja

Campus Itapina

Vagas
Ampla

Vagas Ag¢do Afirmativa

Todo o ensino fundamental em
escola piblica e renda familiar per
capita menor ou igual a 1,5 salario

minimo (um salario minimo e meio)

Todo o ensino fundamental em escola
publica

Curso Turno Codigo | Duragdo | Concorréncia — Outras — Outras
Pardo, preto,indigena ) Pardo, preto,indigena .

etnias etnias
Alimentos Noturno 012 3 anos 20 06 04 06 04

Fonte: Ifes, 2012.

Quadro 4 - Oferta de vagas em 2012 no Proeja

Campus Santa Teresa

Vagas A¢do Afirmativa

Todo o ensino fundamental em
escola puiblica e renda familiar per

Todo o ensino fundamental em escola

Vagas sapi o i , saldri iblic:
Ampla u}p}la menor ou l.gual‘ a 1,5 salar!u publica Total de
Curso Turno Codigo | Duragdo | Concorréncia oeliioac (e salbvia mmum();;:;m) Outras Vagas
Pardo, preto,indigena clnias: Pardo, preto,indigena elnia\:
Agroindustria Noturno 052 2 anos 14 04 03 04 03 28
Fonte: Ifes, 2012.
Quadro 5 - Oferta de vagas em 2012 no Proeja
Campus Venda Nova do Imigrante
Vagas Ac¢do Afirmativa
Todo o ensino fundamental em
Vagas escola publica e renda familiar per | Todo o ensino fundamental em escola
Curso Turno Coédigo | Duragdo Ampla capita menor ou igual a 1,5 salirio publica Total d
Concorréncia {minimo (um salidrio minimo e meio) Vagase
Pardo, preto,indigena 3:::55 Pardo, preto,indigena 3:::?
Administra¢do Noturno 942 4 anos 20 06 04 06 04 40

Fonte: Ifes, 2012.
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Quadro 6 - Oferta de vagas em 2012 no Proeja

Campus Vitéria

Vagas A¢lio Afirmativa
Todo o ensino fundamental em
Vagas escola piiblica e renda familiar per | Todo o ensino fundamental em escola
Curso Turno Codigo | Duragdo Ampla capita menor ou igual a 1,5 saldrio piblica
Concorréncia |minimo (um saldrio minimo e meio)
Outras
etnias

Total de
Vagas

Outras

Pardo, preto,indigena .
P & etnias

Pardo, preto,indigena

Edificagdes Noturno 014 4 anos 20 06 04 06 04 40
Metalurgia Noturno 034 4 anos 16 05 03 05 03 32
Seguranga do Trabalho [Vespertino 035 4 anos 18 05 04 05 04 36

Fonte: Ifes, 2012.

4.3 EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS NO CAMPUS VITORIA

Segundo Freitas (2010), a educacéo de Jovens e Adultos no Brasil caminhou numa
vertente desvinculada da educacao profissional. “Enquanto as politicas direcionadas
para Jovens e Adultos eram voltadas para buscar uma reducdo nos indices de
analfabetismo, a educacéo profissional era voltada para dar um oficio aos desvalidos
e ao mesmo tempo atender aos interesses do mercado” (FREITAS, 2010, p. 54).
Nesse sentido, ele afirma que o0s movimentos sociais foram quem mais
impulsionaram a mudanca dessas vertentes, pois cobravam politicas educacionais

especificas para a educacao de Jovens e Adultos.

Porém, essa educacdo passou a ser um problema de politica nacional
apenas no final da década de 1940, quando algumas condi¢bes foram
estabelecidas no Plano Nacional de Educacéo, previsto na constituicdo de
1934, que incluia o ensino primario integral gratuito, de frequéncia
obrigatdria, extensivo a adultos (FREITAS, 2010, p. 54).

Contudo, a conquista advinda das exigéncias iniciadas nos movimentos sociais
somente adentra aos “muros do Ifes” (ainda Cefetes) por meio do Campus Vitéria,
gue, de certa forma, iniciava um movimento de resgate as caracteristicas originais
dessa instituicdo. Em 2001, foi criado, nesse Campus, o0 EMJAT — Ensino Médio
para Jovens e Adultos Trabalhadores — nascido de uma “experiéncia voluntaria de
um grupo de professores, com o objetivo de formar cidaddos conscientes do seu
papel social, capazes de promover melhorias nas proprias vidas e de contribuirem

para o crescimento da sociedade em que vivem” (FERREIRA, et al., 2007).

Segundo Freitas, “o periodo de criacdo do EMJAT ainda era regido pelo Decreto n®

2.208/97, o qual separava o0 ensino propedéutico da formagdo para o trabalho.
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Assim, ele foi constituido como um curso de ensino médio que dava aos
concludentes a opcao de ingressar em um curso técnico de sua escolha” (FREITAS,
2010, p. 64).

Ferreira, et al. (2007) descreve como se deu esse processo de implantacdo do
EMJAT no Ifes (Cefetes) por meio do Campus Vitéria e, segundo ela, percorreu trés
etapas distintas. Em todas elas os educandos ingressavam por meio de processo
seletivo com prova, nos mesmos moldes dos ingressantes no curso regular. No
entanto, as provas para o EMJAT eram elaboradas especificamente para educandos

inscritos a concorrerem uma vaga para essa modalidade.

Num primeiro momento, Ferreira et al. (2007) afirma que a carga horaria total era de
1200 horas divididas em trés modulos semestrais. Assim, no primeiro ano do EMJAT
foram ofertadas duas turmas por semestre, com 21 vagas em cada uma (semestres
2001/1 e 2001/2). No ano seguinte aumentou-se o numero de vagas para 24,
mantendo a oferta de duas turmas por semestre. Além disso, ficou estabelecida a

idade minima de 21 anos para ingressar nesse Curso.

Segundo Ferreira et al. (2007) problemas e fatores diversos, consequentes da falta
de investimento em formacéo dos profissionais envolvidos, constituiram um cenario
de elevada evasao nas turmas EMJAT. Além disso, muitos estudantes ingressavam
no curso EMJAT interessados em ter titulacdo de Técnico. Nesse sentido, apés
concluirem o ensino médio pelo EMJAT, se submetiam ao processo seletivo para
um dos cursos técnicos ofertados pelo Campus Vitéria. Contudo, entre o0s
ingressantes oriundos do EMJAT percebeu-se elevado indice de fracasso e
abandono atribuindo-se a isso, principalmente, a falta de ‘embasamento’ recebida
nos trés modulos de ensino médio que cursaram pelo EMJAT. Assim, em 2003 o
EMJAT passou por uma segunda etapa estrutural incidindo no acréscimo de mais
um modulo (semestre) em sua estrutura curricular. O grupo nele envolvido entendeu
gue 3 semestres eram insuficientes para que o0s educandos tivessem uma boa
formacdo. A nova proposta contava, agora, com 4 semestres, diluidos num total de
1600 horas.

Durante a vigéncia dessa segunda fase do EMJAT no Ifes, Campus Vitdria,
modificacdes estruturais ocorreram nas Politicas Publicas do pais, vinculadas ao

campo da educacdo, e a medida que essas modificacdes caminhavam para o
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processo de estruturacdo, o EMJAT se organizava para atende-las. Assim, 0 EMJAT
ingressa em sua terceira etapa atendendo exigéncia, inicialmente, do Decreto n°
5.154/2004, cuja principal caracteristica € a volta da integracdo do ensino médio
propedéutico a formacao técnica. Nessa nova estrutura, o estudante passa a fazer a
escolha do curso no ato da inscricAo ao processo seletivo. Por outro lado, a
concluséo do ensino médio, antes feita em dois anos (4 semestres) agora sé poderia
se efetivar ao final de, no minimo, quatro anos (8 semestres), pois o ensino médio
deveria ser concluido de forma integrada com a formacao técnica. Outra mudanca
estrutural se refere ao numero de vagas por turma, que passou a ser de 35
educandos. Segundo Ferreira et. al. (2007), a imposi¢cédo dessa integracao por parte
do governo, de forma rapida, levou a equipe organizadora (e gestora) do EMJAT a
optar por realizar uma ‘juncéo’ de dois projetos pedagdgicos: 0 que ja existia para o
curso em 4 semestres com 0s que ja existiam para 0s cursos técnicos, também de 4
semestres, totalizando os 8 semestres relatados anteriormente. Assim, a partir do
periodo 2005/2, a forma de ingresso a Educacao de Jovens e Adultos, no Campus
Vitoria, deixa de ser como EMJAT e passa a ser como PROEJA. Nesse sentido, vale
a pena comentar que, além da experiéncia do Campus Vitoria em ja ofertar cursos
na modalidade Educacdo de Jovens e Adultos, por meio do EMJAT, com a
instituicdo do Proeja, incentivada pelas politicas publicas, duas outras unidades do
Ifes (ainda Cefetes) abracaram a oferta de cursos Proeja (Campus Colatina e

Campus Venda Serra), o qual iniciou sua histéria no Ifes com a seguinte estrutura:

Quadro 7 - Vagas, por campus, para cursos técnicos integrados com o ensino médio, para jovens e
adultos — Processo seletivo 2005/2.

CAMPUS VITORIA

Turno Curso Vagas
Noturno Construcdo de Edificios 35
Noturno Metalurgia e Materiais 35
Vespertino Segurancga do Trabalho 35

CAMPUS COLATINA

Turno Curso Vagas

Noturno Segurancga do Trabalho 35
CAMPUS SERRA

Turno Curso Vagas
Vespertino Automacao Industrial 35
Noturno Informatica 35
TOTAL 210

Fonte: Freitas, 2010, p. 68.
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Contudo, esses dois novos Campi n&o obtiveram éxito em sua empreitada.
Alegaram, informalmente, baixa demanda de interessados e a oferta foi encerrada
posteriormente. Posteriormente, outros Campi decidiram se inserir na oferta dessa
modalidade e, em 2012, a oferta dessa modalidade nos Campi do Ifes ja possuia
uma estrutura mais descentralizada, conforme mostrado nos quadros 2 a 6, da

secao 4.2 .

4.4 SUJEITOS DA PESQUISA

Os sujeitos escolhidos para participarem desta pesquisa foram os educandos que
ingressaram no Ifes, Campus Vitoria, no primeiro semestre de 2012, sendo uma
turma do curso Técnico em Seguranca do Trabalho e outra do curso Técnico em
Edificacbes, ambas turmas da educacdo basica, de nivel médio, integrada a
educacéo profissional na modalidade Educacéo de Jovens e Adultos.

Entendemos como significativo mencionar, aqui, que professores do GEPEM-ES
atuaram como colaboradores em nossa pesquisa, participando em acdes como:
analises de registros coletados; sugestbes de modificagbes e, também, no
encaminhamento de projetos de pedido de financiamento, junto ao Ministério da
Educacéao, para editoracdo e impressao dos blocos de atividades reelaborados. Os
professores colaboradores do GEPEM-ES sdo, quase todos, o0s proprios
idealizadores das questbes contidas nos blocos analisados, o que torna a
participacdo destes, em nossa pesquisa, ainda mais promissora, porque esta é a
primeira vez que o material didatico esta sendo (re)elaborado por meio de interacdes

com educandos Jovens e Adultos.

Como j& esclarecido na secdo que descreve nossa metodologia de pesquisa, o
pesquisador foi, também, educador das turmas pesquisadas. Desta forma, construiu-
se um cronograma de pesquisa que permitisse associar a coleta de dados com o
inicio do semestre letivo 2012/1 do Ifes, Campus Vitoéria, o qual ocorreu no dia 18 de
abril de 2012. Ressaltamos que o inicio do periodo aconteceu nessa data devido a
consequéncias sofridas pelo calendario escolar, por conta da greve envolvendo

servidores do Campus, ocorrida no periodo de agosto a novembro de 2011.
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Desde sua criacdo, o curso Técnico em Seguranca do Trabalho é ofertado,
exclusivamente, no turno Vespertino e o curso Técnico em Edificacdes no turno
Noturno. No periodo Vespertino, as aulas dos cursos Técnicos ofertados no Campus
possuem duracdo de 50 minutos, ao passo que no periodo Noturno essa duracao é
de 45 minutos. Além disso, h4 um padréo, no Campus, de inserir um intervalo no
horario de aulas desses cursos, 0 qual ocorre entre a terceira e quarta aula. Nos
cursos ofertados no turno Diurno esses intervalos possuem duragao de 20 minutos e
nos cursos ofertados no turno Noturno a duracdo € de 15 minutos. Como pode ser
percebido na Tabela 1, dada a seguir, as classes acompanhadas nessa pesquisa
possuem uma frequéncia de 4 aulas semanais para a disciplina de Matematica.

Tabela 1 - Horario das aulas das turmas acompanhadas

HORARIO DE AULAS DAS CLASSES ACOMPANHADAS
Segunda-feira Quarta-feira
SEGURANCA DO TRABALHO | 14:30 s 15:20 / 15:40 &s 16:30 15:40 3s 17:20
EDIFICACE}ES 21:00 &s 22:30 19:15 s 20:45
TOTAL DE AULAS 4 4

Fonte: O autor, 2013.

Além dos cursos ja citados, o Campus Vitoria ainda oferece, nas mesmas
caracteristicas, o curso Técnico em Metalurgia, o qual é ofertado no periodo Noturno
e segue os mesmos padrdes de horarios de aulas do curso de Edificacbes. Desta
forma, ressaltamos que ndo houve um motivo especial para a escolha dos cursos
pelos quais optamos realizar nossa pesquisa. Como dois dos trés cursos citados sao
oferecidos no periodo Noturno, houve um conflito no horario das aulas de
matematica e foi preciso optar por um dos cursos, ja que a estrutura do horario de
aulas, no Campus, ndo podia ser alterada para adaptar-se a nossa necessidade de

pesquisa.

No inicio da pesquisa, as turmas contavam uma distribuicdo de frequéncia, quanto

ao género, tal como indicada na tabela 02, a seguir.

Tabela 2 - Perfil dos educandos das turmas quanto ao sexo no inicio da pesquisa

PERFIL DOS ALUNOS POR GENERO E POR TURMA
EDIFICA(;(EUJES SEGURANCA DO TRABALHO
FEMINING 25 31
MASCULINO 24 10
TOTAL 49 a1

Fonte: O autor, 2013.
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Percebe-se, analisando esses dados, que a turma do curso Téchico em Seguranca
do Trabalho possui uma predominancia do género feminino. Além disso, podemos
perceber que as turmas ingressantes aos cursos iniciaram o periodo com um
namero elevado de educandos matriculados. Segundo a coordenadora dos cursos
na modalidade Educacdo de Jovens e Adultos, do Campus Vitdria, essa medida foi
tomada buscando dar uma compensacao para o elevado indice de desisténcia que

vem ocorrendo nessa modalidade.

De fato, houve desisténcia de educandos ao longo do periodo de pesquisa e, ao
final da coleta de dados, 0 que praticamente coincidiu com o encerramento do
periodo letivo de cada turma, a distribuicdo de frequéncia dos educandos, quanto ao

género, passou a assumir a forma mostrada na tabela 03.

Tabela 3 - Perfil dos educandos das turmas quanto ao sexo no final da pesquisa

PERFIL DOS ALUNOS POR GENERO E POR TURMA
EDIFICA(;I':U]ES SEGURANCA DO TRABALHO
FEMININO 14 27
MASCULINO 13 4
TOTAL 27 31

Fonte: O autor, 2013.

Essa desisténcia da indicio ha duas hipodteses: 1%) os educandos desistiram apenas

da disciplina de matematica; 22) os educandos desistiram do curso.

Para descobrir a resposta aguardamos até a realizacdo do Conselho de Classe final,
0 qual ocorre em data pré-agendada e posterior ao ultimo dia letivo do semestre,
constante no calendario académico do curso. Neste conselho os professores de
todas as disciplinas do periodo sdo convocados a comparecer e, nessa
oportunidade, apuramos que a totalidade dos educandos que se evadiram das aulas
da disciplina de matematica haviam evadido do curso. Contudo, mesmo ocorrendo
tal evasdo ndo consideramos que tenha havido prejuizos para a pesquisa, visto que
0s registros coletados sao independentes. Ou seja, o fato de um educando participar
de um registro e ndo participar de outro ndo afeta nossa analise. Nesse sentido,
obviamente que educandos que se evadiram também contribuiram com o processo
de reelaboracéo. Entretanto, a medida que foram evadindo deixaram de contribuir
com a pesquisa e acabaram nao participando da avaliacao dos blocos reelaborados.

Além disso, ndo categorizamos nossas analises por turma, considerando o0s
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educandos envolvidos na pesquisa como um unico grande grupo. Logo, podemos
inferir, a partir dos dados contidos nas Tabelas 2 e 3, que cerca de 60 educandos
participaram do processo integral de coleta de dados, dos 90 que iniciaram tal

Processo.

A amplitude das idades, em ambas as turmas, € elevada e fica em torno de 44 anos.
Para exemplificar, na turma do curso Técnico em Edifica¢cdes a idade minima é de
18 anos e a maxima é de 62 anos. A média de idade, que é uma boa medida de
tendéncia central, € mais elevada no curso Técnico em Edificacdes, 35 anos, em

relacdo ao curso Técnico em Seguranca do trabalho, 28 anos.

7z

A estrutura fisica das salas de aulas é constituida, basicamente, das seguintes
caracteristicas: formato retangular com 5m de largura por 7m de comprimento,
aproximadamente; carteiras com cadeiras acopladas e dispostas, em geral, em 5
filas de 8 unidades, cada; quadro branco; climatizacdo por ventiladores de teto, com
4 unidades por sala. As salas possuem, em uma das laterais, ventilagdo natural por
meio de janelas e, na outra lateral, por meio de uma porta. Nas partes dianteira e

traseira da sala ndo ha acesso de ventilacdo natural.

Os educandos Jovens e Adultos que compdem as turmas pesquisadas sao, em sua
maioria, oriundos das classes populares, com trajetdrias escolares descontinuas que
incluem reprovacdes e repeténcias. Para muitos deles, o retorno a escola ja se deu,
no ensino fundamental, na mesma modalidade educativa que ora se encontram.
Nesse sentido, a caracterizacdo que fizemos para as turmas pesquisadas mostra
gue, para muitos, a condicéo de trabalhadores so Ihes permitiu o acesso a escola no
periodo noturno. Dos que estavam empregados, alguns alegaram ser
subempregados em busca de perspectiva de melhores empregos; por outro lado,
havia educandos que ndo estavam empregados, mas haviam escolhido um curso

noturno porque buscavam por emprego.

Nas experiéncias com o mundo do trabalho os educandos que recebemos
produziram saberes e conhecimentos. Sdo saberes oriundos da vida e das praticas
sociais em casa, na rua, na igreja, no mundo do trabalho e nas lutas pela
sobrevivéncia. Saberes que, nem sempre, revelam seus direitos de trabalhadores e
sua condicdo de cidadaos. Segundo Moura et al. (2010) “os educandos da EJA,

guando chegam a sala de aula, trazem consigo experiéncias, saberes e valores
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vividos em sua luta pela sobrevivéncia nas relagdes sociais, no mundo do trabalho e
no seio da familia” (MOURA, et.al., 2010,p.37).

4.5 CARACTERIZACAO DO MATERIAL DIDATICO DE MATEMATICA

O Bloco ‘Explorando Numeros’ foi concebido para promover um resgate aos
conhecimentos basicos da matematica do ensino fundamental, propondo-se, para
isso, um trabalho com diferentes formas de representacdes numéricas e enfatizando
0 sistema de numeracdo decimal. Aproveitando a oportunidade desse tema
introduziu-se, como contextualizacdo histérica, um momento de estudo de outros
sistemas de numeracao utilizados por diversos povos antigos. Ha, também, uma
abordagem com tecnologias, especificamente focada no uso da calculadora comum,
procurando focar o uso de certas fun¢des que podem ser Uteis no dia a dia dos
educandos. Além da calculadora, foi apresentada e discutida a utilizacdo de
estimativas, arredondamentos e calculos mentais com foco em resolucbes de
problemas associados ao contexto do dia a dia. Contudo, o material propde
discussfes que estdo relacionadas a um caminhar na direcdo da busca pela
integracdo curricular. A opcédo pela Resolucdo de Problemas como perspectiva
metodoldgica estd vinculada a intencdo de estimular o desenvolvimento do
raciocinio logico, o trabalho em grupo, ao desenvolvimento da metacognicao,
valorizacdo de conhecimentos prévios, inter-relacdo entre conteudos, motivacédo a

aprendizagem, entre outros.

No bloco ‘OperacfBes Aritméticas’ buscou-se relembrar as quatro operacdes
aritméticas béasicas (adicdo, subtracdo, multiplicacdo e divisdo) com énfase na
resolucdo de problemas. Sendo assim, foram elaboradas atividades que
envolvessem a construgcdo de conceitos, escolhas de estratégias de resolucéao,
investigacdo de conteldos da matematica e de outras areas, dentre outras
caracteristicas. Por exemplo, consta nesse material algumas atividades que foram
elaboradas para trabalhar os conceitos envolvidos nas aplicacfes de algoritmos que
sdo ensinados nas séries iniciais do Ensino Fundamental para trabalhar as
operagOes de adicdo, subtracdo, multiplicacdo e divisdo. Algumas atividades

exploram a operagdo de multiplicacdo em processos envolvendo o conceito de
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combinatéria, organizacdo retangular e adicdo de parcelas iguais. O algoritmo da
divisdo foi contemplado tentando levar o educando a perceber propriedades do
algoritmo de Euclides a partir de uma atividade elaborada para ser realizada de
forma investigativa. Novamente entendeu-se que o material deveria contemplar
momentos que provocassem um olhar sobre fatos relacionados a historia da
matemética, tal como no bloco anterior, e isso foi feito tomando como base os
algoritmos das operacdes, por meio de atividades que apresentam o algoritmo
egipcio da multiplicagdo e o algoritmo americano da divisdo. Da mesma forma que
no anterior, discussodes presentes nesse bloco estdo relacionadas a um caminhar na

direcdo da busca pela integracao curricular.

O material didatico de Matematica no qual constam os dois blocos objetos de nossa
pesquisa (figura 5) encontra-se dividido em seis ‘Blocos de Atividades’, contendo de
25 a 40 paginas, as quais podem ser destacadas e reordenadas pelo educador. A
figura 1, apresentada na pagina 18, exibe uma visédo geral dos temas abordados nos
seis blocos e a figura 5, dada a seguir, evidencia os dois que selecionamos como
objeto de nossa pesquisa. A estrutura flexivel do material permite ao educador
liberdade para escolher o material com que quer trabalhar: ndo ha uma ordem preé-
estabelecida a ser seguida. Além disso, ndo necessariamente o educador precisa
esgotar todo o conteido de um bloco para iniciar 0 uso de outro. Pode-se formar
combinac¢des das mais variadas formas, explorando apenas conteudos de interesse
abordados nos temas dos materiais. Isso permite um planejamento de aula flexivel e
gue respeite 0os conhecimentos dos educandos. A proposta metodologica pautada
na resolucdo de problemas, sobre a qual o material foi estruturado, permite que ele
tenha esta dinamica apresentada, possibilitando caminhos para outras discussdes e
formas de aprendizagem numa perspectiva dialégica (BRANCA, 1997). Em nossa
pesquisa, a perspectiva dialégica perpassa tanto como metodologia de ensino
guanto como método de pesquisa do pesquisador-educador, pois a pesquisa €
transpassada a todo momento por ac6es do educador e do pesquisador, que séo e
mesma pessoa, € ha momentos em que se ensina enquanto se pesquisa, € outros
em que se pesquisa enquanto se ensina. Buscamos fundamentar estas duas
vertentes de abordagem da perspectiva dialogica em Freire (2011) e Alro e
Skovsmose (2006), e entendemos que o material didatico objeto de nossa pesquisa

possui elementos facilitadores dessas abordagens inseridos em sua constitui¢ao.
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Figura 5 - Capas dos blocos de atividades objetos dessa pesquisa (22 edi¢éo)

Aritméticas
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Fonte: Freitas, 2010, p. 216.

Portanto, a opcao pela nomenclatura ‘Blocos de Atividades’ se deve justamente ao
fato de cada exemplar possuir esta forma flexivel, comparada a forma de um
‘fichario’, sendo provido de paginas que podem ser destacadas, removidas, para
possibilitar o educador experimentar diferentes combinacdes de sequéncias
didaticas para trabalhar os assuntos tematicos que o material contempla. Elas
contém ‘orificios’ que as tornam propicias para serem fixadas em um fichario
comum?, adquirido em qualquer papelaria. Isto confere uma maior flexibilidade aos
planos de curso e, ao final do semestre, o educando terd o protétipo de um "livro

didatico"” estabelecido em seu fichario.

4.6 INSTRUMENTOS E COLETA DE DADOS

Utilizamos mais de uma técnica seguindo, sobretudo, orientacfes de Fiorentini e
Lorenzato, os quais afirmam que praticas assim nos permitem obter maior
fidedignidade na coleta das informacfes e oferecem possibilidades para que as
informacBes possam ser trianguladas (FIORENTINI;LORENZATO, 2006,p.102).
Desta maneira, apresentamos, a seguir, 0s instrumentos utilizados por nés na coleta

de dados evidenciando como cada um foi utilizado.

* O grupo GEPEM-ES construiu um modelo de fichario personalizado que se tornou parte integrante
do material de matematica do Proeja-Ifes, Campus Vitéria, para entregar aos educandos com
acesso a partir da reelaboracao dos blocos, ou seja, a partir do primeiro semestre de 2013 (2013/1).
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Apresentamos as etapas que foram vivenciadas por nés no decorrer da pesquisa. A
organizacdo das etapas é puramente didatica, pois as mesmas ndo sao rigidas e
ndo acontecem na ordem cronoldgica que sdo apresentadas. Isso retrata bem a
dindmica da nossa pesquisa de planejar, agir, observar, registrar, refletir, intervir,
planejar novamente e continuar o ciclo de reflexdo/agdo (FIORENTINI;
LORENZATO, 2006):

12) Aplicacdo dos materiais em aulas de matematica

22) Observar e interagir com os educandos em aulas

3%) Analisar as producgdes escritas dos educandos

43) Investigar as atividades para a realizacdo de modificacdes

52) (Re)elaborar atividades

6%) Aplicar as atividades reelaboradas em aulas de matematica

7?) Producéo dos materiais reelaborados — produto final

Deixamos para aprofundar essas etapas a partir da discusséo dos instrumentos e

coleta de dados apontados a seguir.

4.6.1 Registros escritos de atividades dos educandos

Este foi um dos principais instrumentos de pesquisa com o qual trabalhamos.
Pontuamos, a seguir, a dinamica estabelecida pelo educador/pesquisador para
coletar esses registros, visto que essa dinamica influenciou na realizacdo desses

registros.

A metodologia adotada intercalou momentos de coleta de dados com avaliacdo da
aprendizagem, uma vez que o pesquisador era também o educador da turma. Sendo
assim, foi entregue a cada educando, no primeiro dia de aula, um exemplar da bloco
‘Explorando Numeros’. Em seguida, foi realizado um contrato pedagdgico com a
turma de que todas as atividades contidas no bloco seriam desenvolvidas apenas no
ambiente de sala de aula. Nesse sentido, entendemos e justificamos ndo se tratar de
um contrato didatico porque esta exigéncia ndo estava relacionada a um saber a
ensinar, visando compreensdo e aprendizagem dos educandos, mas sim a
estruturacdo de uma regra caracterizada por interesses do pesquisador em garantir
que os registros fossem efetuados sob seu olhar. Os educandos ficaram contentes e

agradeceram a iniciativa, porque assumiram que o educador estava reconhecendo a
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restricdo de tempo, extra sala de aula, de dedicacdo aos estudos que eles,
educandos trabalhadores e chefes de familia, possuiam. N&o deixa de ser verdade,
mas havia um interesse de pesquisa prevalecendo sobre isso, que é o olhar do
pesquisador acompanhando o acontecimento dos registros.

Assim, ficou acordado que o educador/pesquisador recolheria cada uma das
paginas cujas atividades fossem desenvolvidas em sala de aula e as corrigiria
avaliativamente. Para fins de prestacdo de esclarecimentos aos educandos, 0

educador argumentou que essa seria uma nota de avaliacdo da participacdo em sala

de aula e que, portanto, as atividades ndo poderiam ser desenvolvidas em casa.
Sendo assim, o educando que faltasse a uma aula ndo poderia resolver,
posteriormente, as atividades referentes a aula em que nao esteve presente. ISso
pode induzir a uma critica de nossa postura, questionando se nao provocariamos
uma perda ‘em dobro’ para o educando. Contudo, embora outras interpretacdes
possam surgir e questionar nossa acao, esclarecemos que o objetivo da rigidez que
estabelecemos foi exclusivamente o de inibir os educandos de trabalharem fora do
olhar do educador, de forma a induzir falsos registros, que o educando poderia
construir com ajuda de amigos, parentes ou outras pessoas que possivelmente
viesse a ajuda-lo na tarefa ‘de casa’, gerando registros que nao fossem, de fato, de
sua autoria. Em sintese, nosso objetivo foi tentar acompanhar o mais préximo
possivel dificuldades e duvidas que os educandos viessem a manifestar, ao
utilizarem o material didatico proposto, de forma que sua reelaboracdo possa
contribuir, de fato, para torna-lo um instrumento facilitador da aprendizagem e mais
capacitado para contribuir com uma formacéao cidada do publico Jovem e Adulto. O
educador/pesquisador assumiu também, com os educandos, que as atividades
seriam desenvolvidas nas proprias paginas do bloco, que ja contam com espacos
disponiveis para isso, porque facilita nosso trabalho de analise, ao associar as
respostas com os devidos enunciados das atividades. Em sintese, nenhum critério

de atividades para casa foi adotado, devido aos interesses ja esclarecidos.

Além disso, ficou acordado, ainda no primeiro dia de aula, que as atividades seriam
desenvolvidas em grupos os quais seriam constituidos por critérios de afinidades
definidos pelos préprios educandos. Num primeiro momento, ndo fixamos um valor

guantitativo de pessoas por grupo precavendo-nos em intervir caso detectdssemos
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algum exagero nas formacgfes. O importante nessa caracterizagdo € que a medida
gue os lacos de amizade fossem se estendendo dentro da turma, os educandos
poderiam migrar de grupos, conforme seus interesses. A pretensdo, com isso, foi dar
a cada um deles a possibilidade de inserirem-se em grupos nos quais pudessem
sentir vontade de expor suas opinides e conclusdes, procurando, com isso, evitar ou
minimizar efeitos que causassem constrangimentos e levassem o educando a se
refugiar por trds da inseguranca em expor, ao grupo, questionamentos que pudesse

gerar intolerancia.

Ficou estabelecido com a turma que contariam com a contribuicdo do
educador/pesquisador para o0s esclarecimentos que julgassem necessarios, mas
gue, para isso, deveriam solicitar seu atendimento. Estabeleceu-se que somente

guando necessario 0 educador iria ao quadro para explanar alguma informacgéao.

Assim, toda essa estrutura descrita anteriormente permitiu-nos obter um material de
pesquisa com dados mais proximos do universo de pensamento desses educandos.
Foi realizada a iniciativa de fotocopiar cada uma das paginas dos registros escritos
dos educandos, antes de efetuar as correcoes, e organiza-las em pastas de arquivos
para posterior analise investigativa. Além desse recurso de pesquisa, fui
surpreendido, ainda no inicio do periodo letivo, por um colega do GEPEM-ES e
professor de Matematica do Ifes, Campus Vitéria, o qual me procurou pedindo
autorizacao para realizar observacdes em minhas aulas e efetuar registros para sua
pesquisa de Doutorado. Havendo dado o aceite, percebi ter em sala de aula a
presenca ndo um professor observador externo, mas de um coadjuvante, uma vez
gue o professor muito colaborou com dinadmica da aula e, também, com essa
pesquisa. Uma dessas significativas contribui¢cdes foi 0 acesso as gravacdes que ele
veio efetuando das aulas, de forma que também os registros orais e as expressdes
fisicas dos educandos puderam permear as andlises que fizemos juntos, em

reunides do GEPEM-ES, de material impresso coletados junto aos educandos.
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4.6.2 Questionarios

Na fase inicial da pesquisa, fizemos uso de um questionario com perguntas abertas,
fechadas e mistas. O questionario serviu “‘como uma fonte complementar de
informagdes” (FIORENTINI; LORENZATO, 2006, p. 116), sobretudo nessa fase
exploratéria da pesquisa, em que buscavamos caracterizar e descrever nossos
sujeitos de estudo (FIORENTINI; LORENZATO, 2006). Contudo, esse questionario
ndo chegou a ser elaborado por nés. Ainda nas primeiras semanas de aulas com as
turmas envolvidas nessa pesquisa, uma companheira de pesquisa do GEPEM-ES
solicitou-me contribuir com sua pesquisa de Doutorado. Inicialmente, pediu-me que
contribuisse com a validacdo de um questionario de pesquisa que ela formulara e
gue, apos validado, seria aplicado junto as turmas do Proeja — Ifes, Campus Vitoria.
Ao responder o questionario de validacao, percebi estar inserido nele perguntas que
nos ajudariam a caracterizar e a descrever 0s sujeitos de nosso estudo, destacando
algumas variaveis como idade, sexo, estado civil, nivel de escolaridade e certas
preferéncias (FIORENTINI; LORENZATO, 2006). Assim, acordamos com a referida
professora uma colaboracdo mutua e nos foi cedido acesso aos questionarios
respondidos pelos educandos de minhas turmas de pesquisa®. Fora os
guestionamentos objetivos, de carater geral, responsaveis pela caracterizacdo e
descricao dos sujeitos de pesquisa, percebemos outros questionamentos discursivos
constantes no questionario da professora que seriam relevantes para nés: alguns
por estarem atrelados ao material didatico de matematica objeto desta pesquisa e
outros porque previamos que poderiam nos oferecer algum suporte ao longo de
nossa pesquisa, embora ndo soubéssemos precisar que tipo de suporte seria esse.
Convidei o professor que estava atuando em sala de aula comigo (ver secéo
anterior) para ajudar-me na analise das informacfes discursivas do questionario
aplicado e a construir uma sintese com informacgdes relevantes. Durante o0 processo
de nossa analise percebemos, por exemplo, que uma quatidade significativa das
guestdes discursivas, e/ou mistas, ndo foram respondidas e inferimos que o excesso
delas, presentes nesse questionario, parece ter provocado um certo desgaste nos
educandos, atrelado ao fato de que também havia consideravel quantidade de

guestdes objetivas no instrumento de pesquisa da professora. Além disso,
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percebemos nos registros dos educandos muitos erros gramaticais basicos de
ortografia e pontuacdo que se somavam a uma escrita sem coeréncia e coesao. Em
muitas respostas tivemos que fazer ‘dedugdes’ do que o educando quis dizer. Assim,
inferimos que essas limitagdes gramaticais poderiam, também, ser fator de inibicao
ao educando em realizar registros de questionamentos discursivos, podendo ter
relacdo com o elevado numero de quetdes discursivas ndo respondidas que
presenciamos no questionario analisado. Em virtude de fatos como esses, decidimos
pela construcdo de um questionario préprio para nossa pesquisa (ver Apéndice A).
Procuramos, entdo, sistematizar um questionairo mais breve, mas que, contudo,
contemplasse questionamentos de nosso interesse. O estruturamos para ter um
carater puramente objetivo e, nesse ponto, muito nos ajudou o questionairo aplicado
pela professora, porque ele nos serviu como um “questionario piloto” para a
elaboracdo do nosso proprio instrumento. Fizemos uso dos registros que
encontramos nas questdes discursivas desse “questionario piloto” para construir
categorizacdes de alternativas e, assim, transformamos perguntas discursivas desse
“questionario piloto” em perguntas objetivas, adequando os enunciados a esta nova
proposta. Procuramos elaborar as questdes fazendo uso de termos mais simples de
serem compreendidos, porque nos lembramos das muitas solicitacdes de ajuda que
tivemos para prestar esclarecimentos interpretativos de enunciados de questdes, ja
que participamos da aplicagao desse “questionario piloto” da referido professora, em
nossas turmas de pesquisa. Nossas modificacdes tentaram, dentro do possivel,
abreviar a demanda de tempo de resposta de nosso questionario tentando, com
isso, minimizar fatores como: pressa para entregar; impaciéncia com perguntas
aparentimente repetitivas; impaciéncia em produzir respostas com detalhamento de
informacéo, etc., que observamos ocorrer durante a aplicacdo do questionario da
professora. Também entendemos ser relevante mencionar que as respostas dos
informantes, nos questionamentos discursivos da professora, nos motivaram a
elaborar novos questionamentos, ndo constantes no questionario da professora,
abrindo possibilidades para a aquisicdo de informacdes complementares de nosso

interesse.

® A professora nos autorizou acesso aos dados do questionario que foi aplicado em nossa turma,
permitindo-nos utilizar seus resultados. Contudo, ndo tivemos autorizacdo para publicar seu
guestionario no apéndice dessa pesquisa.
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Além deste questionario preliminar, buscando caracterizar nossos sujeitos de
pesquisa, construimos, também, outros com intuito de avaliar os blocos
reelaborados com a participacdo dos educandos que integraram a pesquisa. Esses
guestionérios estdo inseridos no Apéndice B desta dissertacdo e foram aplicados
ao final da pesquisa, apos os blocos reelaborados ja estarem prontos. Na secéo 4.7
(adiante) fornecemos maiores detalhes sobre a dinamica que empregamos nesse

processo de avaliagao.
Em sintese, 0 uso do questionario, em nossa pesquisa, serviu para:

e Obter informacgdes para tragar o perfil dos educandos sujeitos de pesquisa,;

e Obter informacBes sobre o conhecimento matematico desses educandos
ingressantes;

e Coletar a opinido dos educandos em relacdo ao material didatico de matematica
que utilizamos no Proeja/lfes, Campus Vitoria, procurando receber deles
informagbes sobre os conteudos matematicos abordados, relevancia desses
conteudos para o curso (formacgéo técnica, formacao para a vida), opinidao sobre a
metodologia de resolucéo de problemas que norteia as atividades de matematica
presentes no material, bem como sua organizacdo estrutural, e outras
caracteristicas mais;

e Coletar a opinido dos educandos em relacéo aos blocos reelaborados;

4.6.3 Diario de bordo

Durante a aplicacdo das atividades em aula, na interacdo com os educandos Jovens
e Adultos, fomos percebendo e tomando registro de atividades nas quais 0s
educandos apontavam problemas. Alguns desses problemas foram percebidos
enquanto as discussbes nos grupos eram observadas e, assim, nos aproximavamos
para inteirarmos do assunto (problema). Outros foram percebidos porque houve
manifestacdo do préprio educando, o qual solicitava nossa presenca e expunha o
problema. Essas percepcdes foram, dentro do possivel, registradas num Bloco de
Atividades que separamos para ser nosso ‘diario de bordo’ e fizemos isso,
preferencialmente, na mesma pagina onde a atividade com problema fora detectada.

Contudo, houve aulas em que fomos intensamente solicitados pelos educandos e,



79

nestes casos, tivemos que realizar registros de nossas percepg¢des posteriores ao
término da aula, por meio resgate de lembrancgas. Nestes termos é que constituimos,
entdo, dois diarios de bordo: um para o bloco ‘Explorando Numeros’ e outro para o

bloco ‘Operacdes Aritméticas’.

4.7 DESCRICAO DA ANALISE DE DADOS

Nesta secdo descrevemos como nos organizamos para realizar nossas analises.
Procuramos esclarecer o que foi, de fato, essencial para a pesquisa, mas nao
significa que os fatos relatados aqui foram os Unicos que permearam o processo de
analise. O processo como um todo foi bastante complexo, por limitagcbes que a
propria natureza da pesquisa nos imp0s, impossibilitando-nos de estabelecer,
previamente, etapas bem definidas para a realizacdo das analises, visto que nao
podiamos mensurar previamente, com clareza, que tipo de problemas
encontrariamos nos blocos e muito menos que tipo de agdes tomariamos em
relacdo aos problemas detectados. Assim, algumas modificacbes iniciais do
processo de reelaboracédo, de cunho estrutural, foram motivadas por reflexdes no
grupo GEPEM-ES o qual, como ja relatamos em nossa metodologia de pesquisa,
estava iniciando um processo de reelaboracdo dos blocos de atividades

independente de nosso interesse de pesquisa.

A partir de nossas primeiras coletas de registros escritos de educandos o0 processo
de analise ja se iniciou e, entdo, caminhou paralelamente as coletas ao longo de 9
meses, aproximadamente, até 0 momento em que as coletas se encerraram e as
analises seguiram, ainda, por mais algum tempo. Os primeiros registros em nosso
diario de bordo vieram logo associados a primeira pagina de atividades do bloco
Explorando NUmeros e confrontamos esses registros com as analises dos registros
escritos dos educandos. Em seguida, apresentamos ao grupo GEPEM-ES nossas
conclusdes e este decidiu pela reelaboracdo da atividade dando inicio ao nosso
processo de busca de ideias para construcdo de propostas de uma nova atividade

para apresentar ao grupo.
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O que foi exposto anteriormente retrata bem a dinamica do ciclo reflexdo/agao que
foi nossa pesquisa. Em sintese, tivemos etapas bem estabelecidas a serem
cumpridas, mas o cumprimento delas, este sim, foi permeado por riquezas de
flexibilidade, seguindo circunstéancias do momento, sem uma ordem definida. Logo,
nossas analises de dados foram perpassadas pelas etapas ja apresentadas na
secao 4.6 desta dissertacao.

Durante nossas analises, estivemos empenhados em interpretar o que se passou no
entendimento dos educandos ao resolverem as atividades. Como acompanhamos
as realizacbes dos registros, ao analisa-los percebiamos que muitas acbes e
reflexdes vivenciada em sala de aula foram omitidas dos registros escritos. Assim,
nossas recordacdes mentais e nossos registros em nosso diario de bordo nos
ajudaram a complementar nossas informacdes de analise, fidedignizando-as melhor

a realidade dos fatos vivenciados.

Nesta dissertacdo escolhemos explorar alguns casos criticos que foram percebidos,
descrevendo acdes que permearam todo o processo de reelaboracdo pelo qual o
caso analisado passou. Incluimos uma variedade de recortes de registros de
educandos, escolhendo apresentar fatos que nos chamaram a atencdo e
influenciaram nossas ac¢des. Estavamos em busca de melhorias pedagdgicas para o
material didatico e procuramos reconhecer e inserir as modificacbes necessarias
para atender as especificidades que a modalidade EJA exige, por conta da
heterogeneidade cultural, de idade, de tempo de afastamento escolar, de
experiéncia de vida, de conhecimentos matematicos, etc., que circundam o0s

educandos dessa modalidade.

Ao descrever nossa andlise estaremos abordando, em cada caso: a atividade
indicada; percepcbes de sala de aula, tanto do pesquisador quanto de educandos,
referente ao problema detectado com a atividade; andlise de registros escritos; o
didlogo com professores colaboradores do grupo GEPEM-ES, quando for o caso, e
a atividade reelaborada. No que se refere, especificamente, a avaliacdo das
modificacdes junto aos educandos, apresentamos, a seguir, alguns esclarecimentos

gue generalizam esse processo.
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Assim que a coleta de dados iniciou, logo no inicio das aulas do semestre letivo
2012/1, cerca de 70 alunos, considerando as duas turmas pesquisadas, geravam em
torno de 280 paginas de atividades a serem analisadas, por semana: média de 2
paginas por dia de aula, em cada turma. Estas paginas precisavam ser fotocopiadas
e devolvidas aos educandos para que pudéssemos realizar nossas atividades como
educador, corrigindo e comentando, de forma dialogada com os educandos, as
atividades e registros produzidos. Optamos, como metodologia de ensino, realizar
correcdes e comentarios de nosso interesse sempre posteriores a devolucdo das
paginas fotocopiadas, resguardando-nos, dentre outros motivos, de que 0s registros
dos educandos ndo se misturariam com os advindos desta correcao dialogada feita
pelo educador.

O fato € que o elevado volume de registros que eram gerados, em cada semana,
nos impossibilitou de realizar nossas analises num ritmo compativel com as coletas
gue eram feitas. Assim, ndo demorou muito para percebemos que nossa avaliacao
das propostas de reelaboracdo ndo poderia ocorrer de forma pontual, ou seja, por
cada atividade ou modificacao realizada, e sim de forma coletiva, ou seja, avaliacdes
gue sintetizassem as modificacdes que viessem a ser implementadas. Quando ja
haviam modificacbes suficientes para ser criado um momento de avaliacéo,
esbarramos no fato de que realizar copias nas cores ‘preta e branca’ (xerox) de
atividades reelaboradas poderia influenciar, de algum modo, negativamente,
avaliacdes de educandos, por questbes de falta de nitidez de imagens contidas nas
reelaboracdes, e outras influéncias estéticas mais que pudessem surgir, visto que 0s
educandos estariam comparando um trabalho esteticamente ‘bonito’, ‘colorido’ (22
edicdo), com ‘folhas soltas’ originarias de cépias ‘xerocadas’, que é o recurso que a
Instituicdo nos oferece, em termos de reproducdo de cépias de materiais originais.
Assim, decidimos que nosso momento de avaliacdo das modificacbes seria feito
apos o recebimento dos exemplares impressos dos novos blocos de atividades (32

edicdo)°.

® Na secdo que descreve o produto final de nossa pesquisa oferecemos maiores detalhes sobre como
se deu o processo do servigo de editoragdo e impressdo dos novos blocos de atividades.
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Durante o percurso da pesquisa, encerramos os trabalhos de sala de aula com os
blocos ‘Explorando Numeros’ e ‘Operacdes Aritméticas’ no inicio do més de
novembro (2012) e nossas aulas com as turmas foram até o més de marco de 2013.
Assim, neste periodo de novembro a marco, outro bloco de atividades que néo era
objeto de nossa pesquisa estava sendo usado com a turma, para fins de
continuidade do processo de ensino, e com iSSO conseguimos tempo para avangar
em nossas analises e producdes. Reunides com frequéncias quinzenais, de duas
horas de duragcdo, em média, com professores colaboradores do grupo GEPEM-ES
nos ajudaram na analise e tomada de decisdes. Contudo, um desses professores,
em particular, possuia interesse de pesquisa em nossas aulas e as acompanhava
regularmente. Assim, pudemos contar com uma colaboragdo mais intensa de sua
parte nas analises e producdes de modificacdes para os blocos analisados. No inicio
do més de fevereiro de 2013 ja tinhamos os blocos reelaborados disponivel (32
edicdo) e pudemos realizar 0 processo de avaliacdo das modificagdes realizadas

nos blocos, junto aos educandos.

Para o processo de avaliacdo foram agendadas uma sequéncia de 3 aulas com o0s
educandos (de 1 hora e 30 minutos de duracdo cada) ficando acordado que eles
deveriam trazer, nas datas respectivamente agendadas, os blocos ‘Explorando
Numeros’ e ‘Operacoes Aritméticas’ da 22 edicédo, utilizados ao longo do processo de

coleta de dados da pesquisa.

Assim, elaboramos previamente uma sequéncia de atividades que conduziam 0s
educandos a, livremente, realizarem uma analise comparativa de cada bloco da 22
edicdo com seu respectivo bloco reelaborado (32 edicdo). Em sintese, os educandos
deveriam comparar 0s blocos e registrar as modificacbes que eles mesmos
percebessem. Para cada modificacdo percebida pedimos que a comentassem,
expondo uma opinido favoravel ou desfavoravel. Essa metodologia permitiu-nos
coletar uma andlise de carater mais geral sobre as modificacdes. Para uma analise
mais especifica, algumas das novas atividades inseridas nos blocos foram aplicadas
em sala de aula para que suas andlises pudessem constar nesta dissertacdo. De
forma semelhante ao que procedemos nesta analise especifica, outras mais foram
realizadas, mas omitidas desta dissertacao, porque fica inviavel analisar um grande
volume de dados descritivamente e inserir essa analise em uma dissertacao, devido

as limitacdes formais deste documento (formatacdo), e também a demanda de um
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tempo muito maior do que o formalmente concedido para se construir uma pesquisa

de mestrado.

No Apéndice B desta dissertacdo disponibilizamos os textos das atividades
avaliativas elaboradas para essa pesquisa (que foram aplicadas aos educandos).
Elas estdo organizadas por datas de aplicacao, na ordem cronoldgica em que foram

aplicadas. Nos textos contidos nestas atividades é possivel encontrar maiores
informacgBes sobre o procedimento metodoldgico avaliativo adotado.

Para fazermos mencao, no texto de nossa analise dos resultados, ao registro de um
educando que participou da avaliacdo dos novos blocos, adotamos o seguinte
critério: somamos os 49 educandos da turma do curso de Edificagcbes aos 41 da
turma do curso Seguranca do Trabalho, totalizando 90 educandos, conforme Tabela
2, dada na péagina 67. Os educandos da turma de Edificacbes sao, entao,
denominados segundo a numeracdo dada no diario da turma, de 1 a 49 e os da
turma de Seguranca do Trabalho, seguem a numeracdo de 50 a 90, seguindo a
ordem dada no diario da turma. Assim, o primeiro educando da turma de Seguranca
do Trabalho equivale ao de n° 50 em nossa descri¢cdo, o segundo equivale ao de n°
51, e assim sucessivamente. Quando registros de um mesmo educando for
considerado em momentos distintos de nossa analise, utilizaremos 0 mesmo namero
gue a ele se refere, para facilitar ao leitor compreender que se trata do mesmo

educando.

Mais detalhes sobre esse processo de avaliacdo pode ser obtido nos paragrafos em

gue essa andlise é feita, na secao que se inicia a sequir.
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5 RESULTADOS DE PESQUISA

Optamos por organizar este capitulo por tipo de reelaboracdo ocorrida a partir dos
problemas detectados. Ao longo do processo dois tipos de problemas foram
evidenciados nos blocos: problemas de natureza estrutural e problemas diversos
com atividades. Ressaltamos que o foco de nossa analise consiste em permear o
gue fizemos durante o processo de coleta de dados que nos possibilitaram realizar a
reelaboracédo do material, evidenciando a¢gdes que permearam o momento da coleta.
Entendemos que as circunstancias vivenciadas pelos educandos durante o processo
de realizacdo das atividades influenciam no resultado dos registros que eles
elaboram. Logo, as mesmas atividades, por n0s analisadas, poderiam gerar outras
naturezas de resultados caso a abordagem metodologica do educador néo
houvesse trilhado o caminho que optamos seguir. Em sintese, entendemos que o
educador acaba, de uma forma ou de outra, influenciando na coleta, com maior ou
menor intensidade. O que diferencia isto é a op¢do metodologica que decidi

empregar no processo de ensino e aprendizagem dos educandos.

5.1 REELABORACAO DA ESTRUTURA DOS BLOCOS

Algumas das descricdes que fazemos, a seguir, apresentam modificacdes que foram
implementadas em todos os blocos de atividades, mesmo nos que nao foram
objetos de nossa pesquisa. Outras descrevem uma metodologia de organizacdo
estrutural que empregamos especificamente no bloco ‘Explorando Numeros’. No que
se refere as modificacGes estruturais especificas, mencionamos que uma postura

semelhante foi adotada no bloco ‘Operacdes Aritméticas’.

As percepcdes que atuaram nessas mudancas estruturais foram do professor
pesquisador, a partir das escolhas que ocorreram como consequéncia de
observacfes realizadas nos registros dos educandos. Ressaltamos que houve
didlogo com professores do grupo GEPEM-ES a respeito das propostas previamente
pensadas para a realizacdo das modificacdes estruturais e que, nesse didlogo, o

grupo apontou contribuicées importantes, sobre as quais fazemos mencéo, a seguir.
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Desde o momento em que decidimos coletar percepcdes de educandos que utilizam
o material didatico de matematica, estabelecemos o interesse em analisar em que
circunstancias esse material contribuia com a construgdo de uma aprendizagem
matematica na concepcao de uma “educacédo libertadora” (FREIRE, 2011/1972,
p.86), principalmente a percepcdo de quais atividades n&o propiciava tal
aprendizagem. Ao longo do processo houve momentos em que percebemos, por
meio do didlogo que realizamos com a turma, e incentivado, sobretudo, por
guestionamentos presentes em atividades do material, que alguns conceitos
matematicos abordados ndo estavam evidentes aos educandos. H& evidéncias de
guestionamentos em que o educando interroga o educador sobre quais conteddos
estavam aprendendo, se referindo ao fato de ndo estar ciente dos conteudos

matematicos que estava estudando.

No que se refere a esse fato, procurando facilitar a compreenséo do que queremos
esclarecer, consideramos significativo mencionar algumas informacdes gerais, a
respeito da ANTIGA edicdo dos blocos de atividades, a qual faremos mencao, daqui
por diante, como ‘22 edicdo’ do material didatico. De uma forma geral, todo o
material foi pensado e estruturado em secfes, com icones previamente definidos
gue caracterizassem o objetivo da secéo e o tornasse evidente ao educando. Assim,
no inicio de cada bloco de atividades foi criado um indice de Conteudos e,
paralelamente, um indice de secdes. O indice de sec¢des vinha acompanhado de
icones que procuravam caracterizar o objetivo da secdo. Os icones foram
idealizados pelo grupo GEPEM-ES, durante a elaboracédo da 12 edicdo do material
didatico e a figura 6, a seguir, apresenta uma sintese desse icones, acompanhada
de uma breve descricdo do objetivo de estudo proposto em cada uma das secdes

por eles caraterizadas.
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Figura 6 - indice de se¢des seguido de explicacdo do respectivo objetivo

u COMPARTILHANDO IDEIAS

Secdo que aparece no inicio de cada
ficha na qual, a partir de um contexto
U PARA SABER MAIS atual, as discussdes sobre o tema da
ficha se inicia valorizando o
Secdo que provoca O estudante a  conhecimento que o estudante traz
aprofundar o assunto que esta sendo  como ponto de partida para os
estudado, seja motivando a novas  assuntos a serem discutidos
investigacGes ou apresentando novas
possibilidades.

[/ ESPACO CULTURAL Traz um texto ou uma proposta de

Segdo onde sdo apresentados textos, pesquisa histérica sobre o tema da
musicas, filmes, livros,  enfim, ficha, com uma problematizagdo
producBes artistico-culturais  que /N sgge’:r_lda a partir dessa discussdo
tenham ligagdo direta ou indireta com historica.

o tema da ficha ou com a Matematica

de forma mais ampla. ‘ Chas
J l;‘fﬁ DESAFIE-SE

W UTILIZANDO A TECNOLOGIA Segdo que apresenta aos alunos

problemas ldgicos, visando trazer, de
forma ladica, mais uma possibilidade
de aproximagdo com o material, ao
mesmo tempo em que efetuam trocas

Nessa secao sé@o sugeridos
problemas para serem resolvidos com
a utlizacdo da calculadora ou do
computador. O objetivo principal é

; - com os colegas.
aproximar  0s alunos dessas ‘9
ferramentas ao mesmo tempo em que "4
estudam conteidos mateméticos a - = a SISTEMATIZANDO
nartir de nroblematizacoes. o

Vem logo ap6s a discussdo de um

- e A
w BRINCANDO COM A MATEMATICA == tema. O objetivo da segao é provocar
= = ) 11— o aluno a refletir sobre suas
Sugere jogos e/ou brincadeiras, ne descobertas e incertezas, a partir do
aprofundando ou sistematizando os momento em que escreve sobre o que
contetdos discutidos na ficha. acabou de estudar. Ha dois tipos de
Sistematizando: um feito pelo aluno e
outro, ao final de cada ficha, feito por
J nos, fechando as discussoes.
Instiga a uma investigagdo e ao
didlogo, apresentando  situacdes Q‘;.‘i— MAO NA MASSA
instigantes, relacionadas a situagdes ~ .
oA A secdo sugere uma atividade a ser
do dia-a-dia. . o A
feita com a utlizacdo de material
‘j TRABALHANDO EM GRUPO concreto, onde os alunos podem
Al

construir, manipular, discutir e

Apesar de o material ser permeado ; h r
construir conhecimentos matematicos.

por situagbes que remetem ao
trabalho em grupo, essa se¢éo o faz

1
- L
de forma explicita, forcando o aluno a ~— _I'I
trabalhar e produzir de forma coletiva. x .

Fonte: Freitas, 2010, p. 214.

Contudo, ndo havia nos blocos da 12 e 22 edicdo uma pagina especificando as
informacBes constantes na figura 6. Desta forma, cabia ao educador esclarecer,
guando fosse o seu interesse, ou quando houvesse alguma solicitacdo por parte dos
educandos, o objetivo de cada secédo caracterizada. Como 0s icones apareciam no
interior das paginas dos blocos, indicando o inicio de uma secédo, os educandos
necessitavam associa-los ao contexto das informacdes para reconhecer o objetivo

das atividades categorizadas por eles.
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Os blocos de atividades também n&o foram elaborados com a obrigacdo de conter
todos os temas abordados nos icones da figura 6. Assim, um mesmo icone podia
ser empregado mais de uma vez, num mesmo bloco de atividades, sem que outro
fosse empregado. A repeticdo ou a omissdo de um icone esta associada ao tipo de
abordagem metodologica que se pretende desenvolver, nos conteidos em que eles
aparecem. Em particular, a 22 edicdo do bloco ‘Explorando NUmeros’ aborda os
seguintes indices de conteldos e sec¢des:

Figura 7 - indice de contetidos e das sec¢des — ‘Explorando nimeros’ da (22 Edi¢&o)

INDICE

0S NUMEROS 04

AS ESTIMATIVAS 16

CALCULO MENTAL 20
" SESSOES

BV COMPARTILHANDO IDEIAS 02
.

U SISTEMATIZANDO 07 28

JB@ UTILIZANDO A TECNOLOGIA 08

3 J PARA SABER MAIS 12
M ESPACO CULTURAL 14

u BRINCANDO COM A MATEMATICA 24

? 25
RS = ==
’5&1‘ DESAFIE-SE

Fonte: Jordane, 2009a.
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Uma vez realizada estas consideragfes estruturais prévias, descreveremos, de
agora em diante, fatos que motivaram a realizacdo de mudancas estruturais na

reelaboracéo dos blocos de atividades.

Ha em algumas paginas contidas no interior de cada bloco, da 22 edi¢cdo, uma secdo
denominada de ‘sistematizando’. O objetivo dessa secdo é permitir que o educando
faca, por si s6, uma sistematizacdo do seu aprendizado, listando conceitos
matematicos que julga terem sido trabalhados até o momento da atividade de
sistematizacdo. Durante a realizacdo das primeiras atividades desta natureza,
entendemos termos vivenciado reflexos de um processo caracteristico de uma
‘educacao bancaria” (FREIRE, 2011, p.86), na qual o professor conduz o que deve
ser feito: presenciamos educandos solicitarem esclarecimentos ao educador sobre o
gue era esperado que fosse registrado ali. Isso reflete evidéncias de que ha
momentos em que o educador precisa atuar como um catalizador para impulsionar o
processo de libertacdo dos educandos e, entdo, passa a fazer ainda mais sentido,
para nés, porque € que Freire afirmou que “ninguém liberta ninguém, ninguém se
liberta sozinho: os homens se libertam em comunhao” (FREIRE, 2011, p.71), ou
seja, tive que ajudar os educandos a me ajudarem, porque tive que ajuda-los a
construirem o resgate dos conceitos do que haviam estudado, até 0 momento, para
gue eles pudessem registrar, com suas proprias palavras, esse resgate que 0s
ajudei a realizar fazendo assim com que pudessem contribuir com esta pesquisa,
por meio da expressdo escrita de suas percepcdes. Este fato evidencia, portanto,
gue o foco da pesquisa esta nos dialogos estabelecidos, o que justifica a escolha de

Nnossos referenciais teoéricos.

Entendemos, entdo, que nos cabia, naquele momento, como educador, a iniciativa
de impulsionar o processo de libertacdo dos educandos. Nao resolvemos a atividade
para eles, nem fizemos um exemplo no quadro para que eles seguissem o0 modelo,
como nos lembram as ‘atividades de fixagao’, tipicas da concepgao do “paradigma
do exercicio” (ALRO; SKOVSMOVE, 2006, p.52). Em nosso entendimento,
promovemos iniciativas humanistas ao dialogar com os educandos e entendemos
termos produzido agdes ‘orientadoras’ que, aliadas as acdes deles, ajudam a
promover a “humanizacao de ambos” (FREIRE, 2011, p.86), ou seja, minha e deles.
Pratica interativas assim, entre educador-educandos, s6 ocorrem em ambientes em

que haja condi¢gdes propicias para a ocorréncia dessa ‘humanizagao’, e essas
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condicdes, quem as precisa criar € o educador, porque os educandos, acostumados
com a “educacédo bancaria” (FREIRE, 2011, p.86), esperam suas orientacbes para
agirem em sala de aula. Logo, a producdo dos registros que os educandos
trouxeram para a atividade de sistematizacao perpassou, antes, por praticas de uma
educacéo libertadora (FREIRE, 2011, p.71), as quais mediaram o processo de coleta
das percepgbes dos educandos. Essa “abertura desde o comego” (ALRO;
SKOVSMOSE, 2006, p.52), dada aos educandos para registrarem suas percepcoes
sem influéncias depositarias do educador, a ndo ser as necessarias para impulsionar
as acdes dos educandos, “ilustra muito bem o que pode acontecer, de bom e de
ruim, quando ndo se segue o paradigma do exercicio” (ibidem). Assim, de acordo
com o que ja descrevemos, notamos que ndo ha interacdo onde nado haja didlogo.
Préticas interativas e dialogo, entre educador-educandos, estdo implicados
bicondicionalmente, numa via de méo dupla, mas precisam da acdo do educador
para serem proporcionadas. Se o educador as fizer por imposicéo, a interacdo nao

encontra ambiente propicio para ocorrer.

Em nossas acdes em sala de aula, em relacdo as contribuicbes que tivemos que
realizar frente as atividades de sistematizacdo, notamos que 0s conceitos
matematicos abordados nas secfes ndo estavam ficando evidentes para o0s
educandos. Percebemos isso pela dificuldade que eles apresentavam de fazer
mencao aos termos conceituais, normalmente evidenciados com algum destaque no
inicio de cada secdo do material, tal como, por exemplo, pelo uso de fontes maiores
do que as utilizadas no restante do texto da secdo. Investigamos 0 que estava
dificultando essa sistematizacdo e identificamos uma deficiéncia de organizacao
estrutural no material, com base em anélise comportamental de educandos em sala
de aula. Posteriormente, ao realizarmos analises de registros de educandos, em
relacdo as atividades de sistematizacdo, nossa percepcdo ganhou evidencia.
Concluimos que a forma como estava estruturado o material ndo colaborava com
uma sistematizacdo do aprendizado, por parte dos educandos, e,
consequentemente, com a pratica de uma “educacéo libertadora” (FREIRE, 2011,
p.86). Nesse sentido, descrevemos, a seguir, 0 processo investigativo que
realizamos para chegar a esta conclusdo. Iniciamos apresentando algumas
respostas de educandos que constam em nossos dados de pesquisa e, em seguida,

comentamos as analises que fizemos.
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No quadro 8, a seguir vemos a resposta do educando 02 a atividade de
sistematizacdo que esta na pagina 07 (22 edi¢cdo) do bloco ‘Explorando NUmeros’. A

atividade é apresentada jA acompanhada do registro desse educando.

Quadro 8 - Resposta do educando 02 - Atividade ‘sistematizando’

k- “O sistema de numeragéao ¢é algo muito
‘ importante no nosso dia a dia, pois
sem conhecer 0s numeros nao
saberfamos nem manusear dinheiro,
gue é algo do nosso dia a dia.

Que tal escrever um pouco a respeito do que acabou de estudar? Vocé pode listar as

dificuldades encontradas e o que aprendeu de novo sobre niimeros, valor posicional, etc.

Conhecer os nimeros é algo que
todos deveriam saber, sem esse
conhecimento o atraso no dia a dia
seria total.

No mundo em que vivemos tudo gira
em torno dos nimeros, por exemplo,
um troco, um dnibus, uma senha, um
endereco, etc. Por isso precisamos
muito conhecer 0s nimeros, pois sem
eles o dia a dia para.”

Fonte: Jordane , 2009a, p. 7.

Nota-se que ele indica saber que o estudo das paginas iniciais do bloco ‘Explorando
Numeros’ foi sobre o tema ‘os nimeros no nosso dia-a-dia’, mas se ateve mais em
descrever sobre a importancia que percebe neles do que descrever o que julga ter
aprendido sobre eles, ou seja, 0s conceitos e conteudos envolvendo nameros que
foram estudados: aprendidos ou relembrados. N&do houve dificuldades listadas pelo
educando 02 e isso pode induzir a pensarmos que esse educando ndo as
apresentou. Mas se ele ndo conseguiu descrever 0s conceitos e conteldos
estudados, ndo sera isso uma dificuldade apresentada? Ou seja: reconhecer a
matematica presente nas atividades trabalhadas nas paginas iniciais do bloco de

atividades.

Embora a descricdo da importancia dos nimeros no nossa dia a dia seja algo
evidenciado pelo educando 02, a atividade ndo pede para evidenciar isso. O
educando 02 ndo atendeu ao que a atividade propunha e atribuimos isso a duas
suposicoes: falta de clareza no enunciado ou problema estrutural com o material. A

falta de clareza no enunciado ndo é a evidéncia mais forte, a nosso ver, mas nao
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temos argumento para aborta-la. Neste sentido, procuramos ajuda para esta
resposta em outros relatos de educandos.

No registro que segue (quadro 9) perceba que o educando 01 aponta para a
tentativa de formalizacdo de algum conceito estudado, o que o registro do educando
02 nao chegou a fazer. Contudo, quem |é esse registro, mas néo teve acesso a todo
o0 conteudo estudado nas paginas que antecede a atividade de sistematizacéo,

talvez ndo consiga produzir significado.

Quadro 9 - Resposta do educando 01- Atividade ‘sistematizando’

“aprendi a contar as posi¢des dos numeros e seus valores e importancias reais.”

Fonte: Jordane , 2009a, p. 7.

Entendemos que o educando 01 quis dizer que aprendeu sobre o nosso sistema de
numeracao decimal, os agrupamentos que séo feitos em poténcias de 10, ou seja,
unidade, dezena, centena, milhar, etc. Acreditamos que ele quis mostrar
aprendizado sobre o valor posicional dos algarismos, ou seja, o fato da quantidade
gue um algarismo representa depender da posicdo que ocupa no nimero, mas isto
ndo esta claro no registro dele. Novamente, ndo houve listagem de dificuldades
apresentadas. Mas sera que nao foram encontradas dificuldades? A propria caréncia

de preciséo dos registros nao seria uma dificuldade? Vejamos outro registro.

Quadro 10 - Resposta do educando 03

“A apostila foi um tipo de material didatico
QAL b wm T & pediued. dudkdice diferente dando melhor entendimento. A
‘ : L matematica conseguindo esta facilitando o
conceito da matematica ficando de facil
compreensdo e fécil raciono. Uma nova
forma esse tipo de matemética deixando
de lado a boa e velha decoreba e
surpremdendo fazer a matematica quem
foram os autores dessa ideia devem ser
parabenizado pelo o excelente trabalho”.

Fonte: Jordane, 2009a, p. 7.
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Analisando a resposta do educando 03 percebemos que este fez um comentario
evidenciando que tem gostado de estudar no material. E possivel compreender que
0 educando afirma que o material facilita a aprendizagem. Outras qualidades mais
podem ser inferidas, mas a resposta do educando nao atende ao que a atividade
propunha. Nao ha uma sistematizacdo do que foi estudado nas péaginas iniciais do
bloco de atividades e dificuldades, novamente, ndo foram listadas.

Estabelecida nossa analise preliminar, nos moldes do que foi exposto, mas mais
completa do que esta que exemplificamos, partimos para um didlogo com demais
educadores do grupo GEPEM-ES a fim de apresentar-lhes nossa conclustes
preliminares, bem como o0 acesso aos registros dos educandos. Assim, tendo
analisado o relato de nossas observacOes participantes, nas aulas em que tais
registros foram efetuados, e completando com as observadas nos registros dos
educandos, o grupo decidiu por uma reorganizacao estrutural de todos os seis
blocos de atividades, por meio de um trabalho conjunto e paralelo a nossa pesquisa.
De nossa parte, devido ao nosso interesse de pesquisa, n0S comprometemos com
uma analise mais especifica, nos moldes que ja descrevemos ao longo desta
dissertacdo, e nossas modificacbes, em particular, foram avaliadas com base em
novas coletas de registros e percepcdes dos mesmos educandos que utilizaram o

material ‘antigo’ (anterior a reelaboragcédo) em sala de aula.

O grupo entendeu que as se¢des de ‘sistematizacdo’ do aprendizado sdo momentos
importantes presentes no material didatico e estabeleceu que mais momentos dessa
natureza fossem inseridos nos blocos. Em particular, o bloco ‘Explorando NUmeros’
apresentava apenas duas atividades com carater de sistematizacdo. A proposta foi
estabelecer uma atividade de sistematizacdo ao final de cada secédo de estudo e,
para isto, novos direcionamentos foram dados no sentido de reestruturacdo dos
temas das secdes. Nas descricbes a seguir relataremos parte deste processo,
porque o processo todo é extenso para ser relatado nesta dissertacdo e, também,
repetitivo em algumas caracteristicas. Os direcionamentos apontados pelo grupo
estdo inseridos nesta descricdo, bem como a analise da avaliacdo de educandos em

relacdo ao material reelaborado.
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No inicio do bloco ‘Explorando Numeros’, 22 edi¢cdo, havia um indice de conteudos e,

paralelamente, um indice temético, denominado de sec¢des, conforme se verifica na

figura 7. Em consequéncia das propostas gerais de reelaboracdo dos blocos,
definidas no grupo, foram realizadas as seguintes modificacdes: o indice tematico foi

extinto e o uso do termo ‘se¢bes’ passou a caracterizar a organizacdo dos
conteudos no interior do material, deixando de aparecer na pagina inicial, conforme

se verifica na figura 8 (a seguir); o indice de conteudos foi mantido e atualizado, em

consequéncia da nova organizagao das ‘se¢fes’; no lugar do antigo indice tematico

aparece uma apresentacdo dos temas das diversas abordagens metodolégicas
existentes no material, acompanhadas de um breve texto explicativo sobre a
proposta de cada uma delas. Esta apresentagédo recebeu o nome de: ‘para entender
o material’. Esse ‘novo modelo’ descrito, agora € padrdo em ‘todos os blocos de
atividades’ reelaborados e ndo somente nos blocos objetos de nossa pesquisa. Na
figura 8 é possivel visualizar algumas das modificacdes que acabamos de relatar.
Na comparacéao entre as figuras as figuras 7 e 8 é possivel perceber que o indice de
contetdos da 32 edicdo passou a contemplar seis temas de estudo, e ndo mais trés,
como havia na 22 edicdo. Neste sentido, chamamos a atencdo para o fato de que
dois destes novos temas foram percebidos durante a reorganizacdo estrutural dos
conteudos, mas as discussodes ja existiam no bloco. Apenas o tema “Aproximacdes”
€ uma criacdo nova, fruto de reflexdes de nossa pesquisa, e sobre o qual

relataremos mais detalhes um pouco mais adiante.
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Figura 8 - Pagina de apresentacgédo do indice — Explorando nimeros (3% edicdo)
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Fonte: Jordane, 2012a.

Na comparacédo entre as figuras 6 e 8 é possivel perceber que ha icones definidos
para as diversas abordagens metodolOgicas estruturadas para o material (figura 6)
gue ndo constam na pagina de indice do bloco ‘Explorando Numeros’ (figura 8), tal
como o icone “mao na massa’. Isso ocorre porque o grupo definiu que apenas os
temas explorados no bloco em evidéncia seriam apresentados na pagina inicial.
Outra novidade foi a criagcdo do tema “refletindo um pouco mais”, constante na figura
8, 0 qual ndo consta na figura 6. Este tema é fruto de um desmembramento do texto
explicativo do tema ‘sistematizando’ contido na figura 6. Por decisdo do grupo, a

sistematizacdo passa a ser uma tarefa a ser conduzida pelo educador, em reflexéo



95

com os educandos, realizada apenas ao final do estudo do bloco de atividades. A
ideia €, por meio dela, dar oportunidade para o educador construir, em colaboracao
com os educandos, uma sistematizacdo dos conceitos matematicos estudados. As
acOes de sistematizacdo especificas de cada secdo devem ser realizadas pelos
educandos, ao final do estudo de cada uma delas, e agora sao reconhecidas pelo

termo: ‘refletindo um pouco mais’.

Além disso, didlogos no grupo definiram pela substituicdo de caracteristicas que
apontassem carater infantilizado do material, por se tratar de um material para
atender educandos da modalidade Jovem e Adulto. Fruto dessa decisao pode-se
perceber que o uso do tema ‘Brincando com a matematica’ (figura 6) foi substituido
por ‘Jogando com a matematica’ (figura 8). Evidencia-se, nessa decisédo do grupo, o
cuidado que se deve ter com a educacdo de Jovens e Adultos, reconhecendo a
condicao de “ndo-crianga” dos educandos, considerada por Fonseca (2005, p. 17).
Segundo ela, “esses que abandonam a escola na idade regular, quando a ela
retornam ja passam a se enquadrar na condicdo de ndo-crianca” (idem). Assim, a
bagagem cultural desses educandos ndo € mais a mesma que tinham se tivessem
sido escolarizados na idade regular. A decisdo do grupo também corrobora com
analises de Freitas (2010) ao concluir que o perfil do material deve perpassar em
torno dos interesses e necessidades do aluno, considerando que o educando Jovem
e Adulto tem “capacidade de trazer para o processo educacional experiéncias
vividas no trabalho, lazer, na familia, na comunidade, etc.” (FREITAS, 2010, p.291).
Mais adiante apresentamos descricdes que mostram, dentre outras, a avaliacdo de
educandos em relacdo as mudancas estruturais pelas quais o material passou. Na
oportunidade, procure perceber que os educandos reconhecem uma modernizagao
estrutural nos blocos avaliados. Por ora, vamos seguindo com nossas descricdes

das alteracfes estruturais.

A forma como o material convidava o educando ao estudo de uma nova secéo se
dava por meio de uma discreta modificacdo no tamanho da fonte. Ou seja, o
tamanho da fonte utilizada nos titulos das secfes era um pouco maior do que o
utilizado no seu interior. Diante dessa pouca énfase, inferimos que, em algum grau
de intensidade, isto tenha influenciado o fato de, em seus registros, a maioria dos
educandos ndo haverem reconhecido os conceitos matematicos estudados na segéo

avaliada pela atividade de sistematizacdo, tal como ja apresentamos nos quadros
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08, 09 e 10. O grupo havia se posicionado decidindo pela provocacao de algum
realce grafico ao introduzir o tema de estudo das secdes. Neste sentido, estamos
retomando as descrigbes a respeito deste fato apresentando as modificacées que
fizemos. O quadro 11, dado a seguir, mostra um paralelo da situagéo organizado da
seguinte forma: no lado esquerdo consta a apresentacao dos temas das trés secdes
dada no indice da figura 7, no interior do bloco ‘Explorando Numeros’, antes da
reelaboracdo; no lado direito como ficaram as respectivas apresentacdes, apés a
reelaboracéao.

Quadro 11 - Comparacdes — Explorando nimeros 22 edicao e 3?2 edicao

\Pa’gina 04
1. NUMEROS
e Segao 1: OBSERVE AGORA, UMA PAGINA RETIRADA DE UM JORNAL DE
e v O niamenos GRANDE CIRCULAGAO NO ESTADO DO ESPIRITO SANTO:
! no
23 N I
Pagina 16 Pagina 22‘
AS ESTIMATIVAS COMPARTILHANDO IDEIAS
Qual o significado da palavra estimar? Vocé se lembra de alguma situag3o na qual precisou fazer
Sl 2. el e 3 i ‘ €D Para vock, qual o significado da palavra estimar? Discuta com seus
colegas sobre o significado matemético dessa palavra & registre sua
elate sua experiéncia Geoindk conclusdo
s eatimali
Pagina 20

CALCULO MENTAL

E comum nos colorarmos em situagies nas quais precisamos efetuar alguns calculos 559@ 6

Realizamos essas 8 L A

, N0 SUNemares n compramas um picolé

s, percebero que fizemos

Fonte: Jordane, 2009a/2012a.

Observando o lado esquerdo do quadro percebe-se que a indexacdo das secdes
nao foi mantida e ndo ha uma énfase grafica evidenciando o inicio de estudo de uma
nova secdo. No paralelo percebe-se, pela falta de sequéncia na numeracdo das
secdes, no lado esquerdo do quadro 11, que outras sec¢des foram criadas no
processo de reformulacdo, conforme ja foi descrito e se pode verificar pela figura 8.

Esteticamente, o inicio de cada se¢cdo ganhou mais evidéncia e veremos, a seguir,
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que os educandos fizeram comentérios favoraveis em relacdo a esta melhoria.
Portanto, seguimos, agora, com algumas avaliacbes a respeito de mudancas
estruturais descritas nesta secdo da dissertacdo. Para iniciar, veja a descricdo do
educando 05, apresentada no quadro 12, abaixo.

Quadro 12 - Resposta do educando 05 - avaliacdo do bloco Explorando nimeros (3% edicdo/2012)

b . 0F B SO Gy s > oes, 43, ¢ “Pag. 08, 09, 10 e 11 da apostila velha;

Lo coplo capie 15, 1b Ao TER - CReatdR. pnste. P&g. 13, 14, 15 e 16 apostila nova.
ATE onidse pedS o ol R0 B SR g N&o mudou nada a ndo ser as sec¢des que
o LD : ) DO Sow RO e agora estdo claras, tem um baldozinho em
Son@bo \<oses forma de anotacdo tipo atencdo ficou

melhor assim.

b faas s As duas estdo na mesma linguagem porém
Os3X e a nova estd com detalhes que nos
chamam a atengdo para 0 assunto e uma
diferengca entre as duas, estdo com mais
perguntas”

Fonte: Fotocépia realizada pelo autor, 2013.

Pela descricdo do educando 05 percebemos que o educando esta comparando as
paginas 08, 09, 10 e 11 da 22 edicao e dizendo que elas equivalem as paginas 13,
14, 15 e 16 da 32 edicdo. Na pagina 13 se inicia a sec¢do “conhecendo a sua
calculadora”, conforme pode ser verificado na figura 8. E possivel perceber que o
educando nota a presenca de uma secéao se iniciando nesta pagina, a qual, segundo
a concepcao do material, busca enfatizar o uso da calculadora como instrumento
tecnolégico de apoio a aprendizagem. O educando considera que “ficou melhor

assim”, com essa enfatizacdo dada.

Ao dizer que “ndo mudou nada”, entendemos que o educando quis fazer referéncia
ao fato de ndo perceber alteracdes nos textos e atividades, mas essa € uma
percepcao superficial, porque a natureza desta atividade avaliativa foi superficial,
conforme jA a descrevemos na secdo 4.7. Ou seja, os educandos folearam as
paginas e fizeram registros de percepcdes de mudancas, sem estabelecermos um
momento especifico para que pudessem focar na resolucdo das atividades da nova
secdo (material reelaborado). De nossa parte, podemos afirmar que algumas
atividades desta sec¢do, que parecem ser as mesmas, sofreram modificacées nos

textos que as descrevem. Contudo, a semantica das atividades, as figuras, etc. ndo
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mudaram e, superficialmente, o educando entende ser as mesmas. No que diz
respeito as alteracfes estruturais, fica evidente que ele considera haver mais clareza
na organizagado das se¢des e as modificagées graficas foram percebidas: “a nova
esta com detalhes que nos chamam a atencdo para o assunto” e fala de um
“baldaozinho em forma de anotacéo tipo atencdo”. Entendemos que a expressio “as
duas estdo com a mesma linguagem” significa a manutengdo da metodologia de
resolucdo de problemas, com atividades em forma de questionamentos e
incentivando o didlogo e a interacdo em grupo. Enfim, as modificacbes percebidas

pelo educando foram consideradas como melhorias.

Vejamos mais uma avaliagao de educando:

Quadro 13 - Resposta do educando 15 - avaliagédo do bloco Explorando nimeros (32 edi¢céo/2012)

“As mudangas ficaram muito boas,
R gostei muito e achei mais facil
para entender, esta dividida por
secdo e aumentou o0 numero de
exercicios, na parte do jogo na
pagina 24, ficou bem legal, os
novos alunos vao aproveitar mais,
em relacdo a questdo que
contribui mais gostei de todas
porque eu estava muito tempo
longe da escola e para mim tudo
foi valido para o0 meu
aprendizado.”

Fonte: Fotocépia realizada pelo autor, 2013.

O educando 15 fala claramente que o bloco reelaborado esta dividido por sec¢des. O
contexto desta afirmacao nos leva a inferir que a percepc¢édo do educando € a de que
a edicao anterior do bloco ndo era dividida assim (em secdes). Ou seja, aquilo que
haviamos inferido na andlise realizada na pagina 89 parece se mostrar, de fato, uma
conclusdo coerente de nossa parte: anteriormente haviamos inferido que as
limitacGes estruturais nos titulos das sec¢des nao colaboravam com o as percepcoes
dos conceitos estudados, por parte do educando. Estamos dizendo isso porque no
bloco reelaborado o educando nota a presenga da ‘secdo’ se iniciando, o que nao
percebemos ocorrer antes. O educando ainda evidencia, em seu relato, perspectivas

de melhor aprendizagem dos educandos que irdo estudar com o bloco reelaborado,
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0 que corrobora com nossa intengdo de pesquisa, que é facilitar a aprendizagem

matematica por meio do material.

Referenciando um pouco destas descricdes com os tedricos de nossa pesquisa,
afirmamos que, em nosso entendimento, o dialogo com os educandos esta sendo
uma questao diferencial de nossa pesquisa. Segundo Alro e Skovsmose, “dialogar é
um elemento fundamental para a liberdade de aprender’ (ALRO;SKOVSMOSE,
2006, p.13). De fato, os educandos tiveram a liberdade de contribuir com a
construcéo desse instrumento, pois estavam inseridos num processo permeado pelo
didlogo: didlogo nos grupos de trabalhos; dialogo nas correcfes dialogadas que o
educador/pesquisador fez, com base nos erros conceituais e procedimentais que
visualizou nas analises dos registros recolhidos; didlogo para avaliar os blocos
reelaborados. Portanto, entendemos que facilitamos o processo de aprendizagem
desses educandos participantes da pesquisa, porque oferecemos um retorno
‘personalizado’ (se é que posso dizer assim) em relagdo aos erros que visualizamos
em seus registros. As percepcdes que tivemos em relacdo a erros conceituais e
procedimentais, por meio dos registros, foram analisadas em sala de aula, junto aos
educandos. Estabelecemos momentos de reflexdo sobre as acfes que registraram
em suas resolucdes de forma que pudessem construir suas aprendizagens a partir
delas. Assim, a pesquisa ofereceu tantos beneficios para os educandos
participantes quanto temos perspectivas de que oferecera para 0s que virdo a
estudar nos blocos reelaborados. Questbes democraticas permearam estas
analises, pois interpretacfes da teoria de Freire apontam para o sentido de que
didlogo e democracia caminham juntos. Segundo ele, “como posso dialogar, se
alieno a ignorancia, isto €, se a vejo sempre no outro, nunca em mim?” (FREIRE,
2011, p.111).

Diante desta pausa que fizemos para uma breve referéncia com os tedéricos, vamos
continuar a sequéncia de relatos de alteracdes. Neste sentido, como mencionado na
pagina 89, para receber novas atividades de ‘sistematizacdo’ foi necessario,
primeiramente, reorganizar as sec¢fes do material, deixando mais evidente ao
educando que estudo estaria se iniciando ali, a fim de tentar contribuir para que ele
possa, por si s, ao término do estudo da secdo, fazer referéncia aos termos dos
conceitos e conteudos matematicos abordados ao realizar sua atividade de

‘sistematizacdo’. Havendo realizado uma breve descricdo da avaliagdo de
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educandos em relagdo as mudancas estruturais que inseriram as novas sec¢des no
material, vamos, a seguir, descrever parte do processo que permeou a insercao de
novas atividades de sistematizacédo, nas novas secOes que foram criadas, pois
entendemos que a criacao dos textos dessas questdes foi outro momento importante

no processo de reelaboracgéao.

Num primeiro momento, definiram-se as paginas e a quantidade de atividades dessa
natureza a serem inseridas. Em seguida, elaboramos propostas para os textos das
atividades e, posteriormente, as apresentamos ao grupo GEPEM-ES. Em diédlogo
com educadores do grupo refletiu-se que os textos dessas atividades devem abrir
possibilidades de superacdo de modelos tradicionais, disciplinares e rigidos
(BRASIL, 2007) e o grupo concluiu que alguns questionamentos de nossas
propostas estavam muito diretivos. Definiu-se que os textos devem dar ao educando
o direito de efetuar suas consideracdes, sem imposicao, de forma que este possa
sentir-se a vontade para decidir se quer, ou nao, efetuar registros. Ou seja, 0
objetivo das atividades do tema ‘refletindo um pouco mais’ € convidar o educando a

uma reflexao propria.

A titulo de exemplificacédo veja, no quadro 14, a seguir, uma das intervencdes que,

em dialogo no grupo, foi proposta a uma das atividades que haviamos ‘rascunhado’.

Quadro 14 - Exemplo de atividade de ‘sistematizacdo’ da aprendizagem (32 edi¢cdo/2012)

REFLETINDO UM POUCO MAIS ( ) Antes: Esta secg¢do buscou tratar das
caracteristicas que envolvem o sistema
- Esta setgdo buscou tratar das caracteristicas que envolvem o sistema mj numeracao que de numeragao que U'[I|I2amOS em nosso
utiizamos em nosso diz-asdia CA) gorf st pala¥yas, que caracteristicas vocé percebeu que-nosso dia-a-dia. Cite, com suas palavras, que
sistoma de numeragio.possui,explicando 0 que vocé entende por cade-caracterfstica citada. caracteristicas vocé percebeu que
nosso sistema de numeracdo possui,

explicando o que vocé entende por cada
caracteristica citada.

Depois: Esta sec¢do buscou tratar das
REFLETINDO UM POUCO MAIS caracteristicas que envolvem o sistema

o de numeracédo que utilizamos em nosso
dia a dia. Pense sobre essas

Esta segao buscou tratar das caracteristicas que envolvem o sistema de numeragao que utilizamos em Caracterl'sticas e. caso quei ra. escreva o
nosso dia a dia. Pense sobre essas caracteristicas, e caso queira, escreva o que vocé entende sobre elas. q ue VOCé entende Sobre e | as

Fonte: Jordane, 2012, p. 12.
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Assim, percebe-se, pelo relato do processo para criacdo dos textos das atividades
com carater de sistematizagdo, a preocupacdo do grupo GEPEM-ES em garantir
gue o material seja perpassado pelas concepc¢bes da “educagéo libertadora”
proposta por Freire (FREIRE, 2011, p.86). Busca-se garantir a liberdade associada a
guestado da democracia, segundo as concepg¢des de Skovsmose (2008). Para esse
autor a questdo da democracia acaba lancando-se ao entendimento do que significa
‘igualdade de oportunidades’ e, segundo ele, a tradi¢ao liberal e idealista considera
‘igualdade de oportunidades’ como “a possibilidade de cada um tentar fazer o que
quiser (legalmente)” (SKOVSMOSE, 2008, p.70). Por outro lado, o autor menciona
gue, para a tradicdo materialista, ‘igualdade de oportunidades’ significa “prover
condicOes para que todos possam perseguir seus interesses” (ibidem). Em virtude
do que foi apurado, entdo, o proprio Skovsmose infere que a questao da democracia
acaba sendo uma discussao sobre ‘liberdade’. Na atividade relatada acima todos
tém iguais oportunidades de a realizarem, porque o0 questionamento envolve uma
resposta pessoal, direcionando uma reflexdo por parte do educando, sem ser
imposta a obrigacéo de respondé-la, respeitando a “possibilidade de cada um tentar

fazer o que quiser (legalmente)” (ibidem).

Ao final do bloco de atividades, como ja foi mencionado, manteve-se a atividade de

sistematizacdo com o tema que existia nas edi¢cdes anteriores, tal como segue:

Figura 9 - Atividade com finalidade de ‘sistematizacdo’ — Explorando niumeros

% SISTEMATIZANDO

Meste bloco de atividades a énfase foi o trabalho com os ndmeres. Foi possivel ver diferentes formas

de representagbes numeéncas, com destaque especial ao sistema de numeragdo decimal. Iniciamos
com a apresentagio da calculadora, estude a ser aprofundado nos praximes blocos, & vimos também
a utiizagdo das estimativas, das aproximagbes e do calcule mental para a resclugéo de problemas |-
gados a situagdes do dia a dia. Além disso, tivemos acesso a outros sistemas de numeragéo utilizados
por outros poves. Nosso cbjetive & sempre estimular o raciocinio logico, a resclugdo de problemas e o
trabalho em grupe. No espago abaixe, pedimes que registre a sua opinigo sobre este Bloco de Afividades
que acabameos de utilizar. Registre suas criticas, sugestbes, atividades das quais gostou, atividades das
quais nao gostou, afividades em gque teve alguma dificuldade para realizar, & outras coisas mais gue
ache relevante comentar. Nao se esquega de explicar as consideragdes que fizer.

Fonte: Jordane, 2012, p.49.
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Outras mudancas estruturais além dessas citadas ocorreram, mas selecionamos
estas que foram descritas para analisar nesta dissertacdo. Ressaltamos que de
forma semelhante procedemos nossas analises em relacédo as que foram omitidas.
Nos proximos paragrafos que se seguem apresentaremos e analisaremos mais
alguns resultados de avaliacbes de educandos em relacdo as modificacdes
estruturais que descrevemos anteriormente, pois algumas avaliagbes ja constam
inseridas nessas descri¢cdes, como o proprio leitor deve ter observado, e procuramos
focar mais nas analises que envolvam as ‘novas’ atividades de sistematizacao.
Lembre-se que detalhes sobre as propostas das atividades avaliativas estdo no
Apéndice B desta dissertagéo.

Quadro 15 - Resposta do educando 05 - avaliagédo do bloco Explorando nimeros (32 edi¢céo/2012)

A Aoy ROV oo NG = “Pag. 03 da apostila velha, analizando a
o S reportagem. A reportagem faz vocé ler mais de
uma vez para que se perceba. J4 a nova da paqg.

06 sua linguagem esta mais clara. Suas perguntas

da p&q. 07 da apostila nova sdo as mesmas da

b a» ULtk datoi apostila velha da pag. 05 porém seus textos estio

de mais facil compreensdo. Acrescentando mais

Yo w0nd) AR ; \ A 78 . N
\SUEEH A , 24% pergunta que a apostila velha em relacéo a nova.

- contribui_na_minha opinido _para _um_melhor

RNoi0 GO L entendimento, as perguntas sdo as mesmas, mas
o0 texto em si esta mais claro.”

Fonte: Fotocépia realizada pelo autor, 2013.

No inicio de seu registro, o educando 05 esta fazendo uma comparacao entre uma
atividade que se encontra nas paginas 03 (22 edicdo) e 06 e 07 (32 edicdo). Trata-se
de uma noticia retirada de um jornal de grande circulagdo no Estado do Espirito
Santo. Ao final da noticia existe um quadro sintetizando alguns dados percentuais
relacionados ao assunto da noticia. Na 22 edicdo esse quadro apresentava alguns
erros de formatagédo e este fato foi acusado por alguns educandos, no dia de

realizacdo desta atividade em aula. Registramos o problema em nosso diario de
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bordo porque, por ser um problema na formatacao do texto da noticia, entendemos
gue os educandos necessitavam de nossa intervencéo para esclarecer o erro e, uma
vez esclarecido, eles deram seguimento a resolucdo das atividades referentes ao

texto. Nisto, presumimos que ndo acusariam esse erro em seus registros.

O educando 05 percebeu que corrigimos este problema e relata que a corregcao
facilitou a compreensdo do texto. Ele diz que: “suas perguntas da paq. 07 da apostila
nova sao as mesmas da apostila velha da pag.05 porém seus textos estdo de mais

BN

facil compreensao”. Os questionamentos referentes a noticia também sofreram
pequenas modificacdes na escrita (32 edicdo) a fim de facilitar a compreensdo dos
educandos, porque registramos em nosso diario de bordo ter havido educandos que
reclamaram ndo entender o que alguns questionamentos estavam ‘pedindo’. Repare
gue o educando 05 percebe essas modificacdes ao registrar em sua conclusdo que:

“as perguntas sdo as mesmas, mas o texto em si esta mais claro”.

Especificamente sobre as atividades de sistematizacdo do aprendizado, veja o que 0

educando 05 escreveu:

Quadro 16 - Resposta do educando 05 - avaliacdo do bloco Explorando nimeros (32 edicao/2012)

o Lo (L0, iy “reflexdes sobre cada secéo, refletindo um
: | | pouco mais, com mais perguntas, sem

palavras de duplo sentido.”

Fonte: Fotocépia realizada pelo autor, 2013.

Compreendemos que o educando percebe que as atividades de sistematizacéo
estdo inseridas ao fim de cada segao, ao escrever “reflexdes sobre cada secao”.
Percebe que o nome do tema que caracteriza as atividades desta natureza mudou e
o cita em seu registro: “refletindo um pouco mais”. Em relagcédo a frase “com mais
perguntas, sem palavras de duplo sentido” entendemos que o0 educando quis se
referir & atividade de sistematizacdo contida na pagina 07 da 22 edicdo. Isto porque
ela é a Unica que existia no interior desse bloco e foi substituida pelo tema “refletindo
um pouco mais”. As outras atividades de sistematizacdo que constam com este

tema na 32 edicdo foram criadas como parte do processo de reelaboragdo. Em
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relacdo a atividade de sistematizacao contida na pagina 07 da 22 edicdo, de fato ela
teve seu texto reescrito e, além disso, a Unica atividade que existia foi convertida em
guatro atividades, procurando, gradativamente, obter a opinido do educando sobre:
1) os tipos de informac6es matematicas que ele entende que foram exploradas na
secdo; 2) as informacdes matematicas que ele entende que foram novidades para
ele, neste estudo; 3) relato de alguma dificuldade que possa ter vivenciado durante o
estudo da secdo. O grupo GEPEM-ES contribuiu com a reformulacdo desta
atividade, bem como da construcdo dos textos das demais atividades deste tema
(refletindo um pouco mais) que foram inseridas ao término de cada secdo da 32
edicdo. Assim, o educando percebe que a atividade reelaborada esta “com mais
perguntas” e considera que o entendimento das perguntas ficou mais “claro” ao
registrar a frase “sem palavras de duplo sentido”. Contudo, lendo o texto da
atividade que constava na 22 edicdo ndo conseguiamos visualizar onde poderia
‘estar’ este duplo sentido. Vocé encontra o texto original dessa atividade no ‘quadro
08 desta dissertacdo. Esta duvida nos levou a procurar o referido educando para
ouvirmos diretamente dele a explicagdo para o termo “duplo sentido”. Sua
explicacéo confirmou 0 que ja haviamos comentado na pagina 89 a respeito da falta
de clareza nas sec¢des. Segundo o educando 05, o “duplo sentido” se referia a
duvida que teve em saber de n0s o que pretendiamos obter como resposta para a
atividade de sistematizacdo. O educando 05 nos relatou que a mudanca estrutural
favorece o entendimento do conteldo matematico que esta sendo abordado na
secao e, diante da identificacdo do conteudo, o educando pode fazer uma revisao
das paginas estudadas e tentar perceber o que fez nas atividades que tenha relacéao
com o tema estudado, possibilitando o relato de sua sistematizacdo. Perceba que,
na forma com o educando 05 relatou, parece que o problema mais evidente era com
0 enunciado da atividade. Contudo, ao procura-lo para receber dele os
esclarecimentos, percebemos que o problema mais evidente estava na questao
estrutural da secdo. Fizemos esta suposicdo ao final da pagina 91 e agora, depois
de bastante caminhar, parece-nos que conseguimos apresentar uma conclusao para
ela. Agora, pelo que tudo indica, o educando 05 estaria mais confiante em
responder aos questionamentos da atividade de sistematizac&o, por si sO, porque a
clareza estrutural o fez perceber que os questionamentos fazem referéncias aos
conteudos da secdo estudada, secdo esta que ele parecia ndo perceber: onde

iniciava, onde terminava e de que conteudo se tratava.
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Por fim, este educando escreve uma conclusdo que evidencia ainda mais as

interpretacdes que elaboramos sobre seus registros. Veja:

Quadro 17 - Resposta do educando 05 - avaliacdo do bloco Explorando nimeros (3% edicdo/2012)

T ( s “Conclusdo: eu gostei pois almentou o n° de
. exercicio, estdo claros e coloridos, com
palavras de melhor copreencdo. estdo
separados por topicos, essa idéia dos balbes e
de mais perguntas para fechar o assunto, muito

bom.

Esta apostila estd melhor copreensiva que a

velha.”

Fonte: Fotocépia realizada pelo autor, 2013.

Notamos de forma evidente que percebe a nova organizacéo estrutural e, sobretudo,
opina dizendo que a mudanca melhorou a compreensédo. Percebeu a presenca da
separacao por topicos e escreveu de uma maneira que nos fez entender que nao

visualizava essa separacao por topicos antes.

A expressao “mais pergunta para fechar o assunto” tende a conduzir o leitor para a
interpretacdo de se tratar de um aumento quantitativo no numero de perguntas

presentes em cada atividade de sistematizacdo. Contudo, nossa interpretacéao

conduz a outra conclusdo: para nés, o educando esta fazendo referéncia ao

aumento guantitativo de atividades de sistematizacdo, as quais passaram de duas

para sete.

O motivo de nossa conclusédo se baseia na analise de que a maioria das atividades
do tema “refletindo um pouco mais” consta de uma Unica pergunta, conforme pode
ser visualizado pelo quadro 18, apresentado a seguir. Apenas a primeira atividade, a
da péagina 09, e a segunda, pagina 12, constam mais perguntas. As outras quatro
atividades desta natureza possuem uma Unica pergunta cada. Disso, pressupomos
gue o termo “mais pergunta para fechar o assunto” ndo estivesse se referindo, de
fato, a quantidade de perguntas, por atividade, e sim a quantidade de atividades do

tema “refletindo um pouco mais” que constam na 32 edicdo. Ressaltemos que n&o
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temos maiores informacdes do educando 05 que pudessem nos levar a conclusdes

mais precisas.

Quadro 18 - Paralelo entre atividades de ‘sistematizagao’ da aprendizagem - Explorando Numeros (22
edicdo e 32 edicdo)

Localizacédo da Namero de perguntas Natureza da atividade
Atividade no bloco na atividade
22 Edicao
Pagina 7 1 Refletindo um pouco mais
Pagina 28 1 Sistematizando
32 Edicao
Pagina 9 4 Refletindo um pouco mais
Pagina 12 3 Refletindo um pouco mais
Pagina 17 1 Refletindo um pouco mais
Pagina 24 1 Refletindo um pouco mais
Pagina 28 1 Refletindo um pouco mais
Pagina 39 1 Refletindo um pouco mais
Pagina 49 1 Sistematizando

Fonte: O autor, 2013.

Veja o comentéario avaliativo do educando 06 analisando modificacdes estruturais

realizadas.

Quadro 19 - Resposta do educando 06 - avaliagdo do bloco Explorando nimeros (32 edi¢do/2012)

OPiMiA0 Ducars prsdamgar
Kagizion. MELHOR

A r

113 “opinido: poucas mudangas mais a aparéncia
ficou melhor”

Fonte: Fotocépia realizada pelo autor, 2013.

O educando 06 também confirma a melhoria no material com a realizacdo das

modificagdes estruturais. Ele se refere a elas dizendo que “a aparéncia ficou

melhor”.
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Como temos apresentado somente relatos favoraveis as reelaboracdes, podem
parecer tendenciosa ao leitor as escolhas que fizemos para os relatos apresentados.
Contudo, ressaltamos que as avaliagbes com algum carater de negacdo a
modificacdes estruturais, de fato, foram quase inexistentes, mas chegaram a existir.
No entanto, os poucos educandos que apresentaram avaliacdo negativa as
apresentaram pontualmente e ndo de forma generalizada, ou seja, o educando diz
gostar de muitas das modificacdes realizadas, mas apresenta alguma situagao
pontual que ndo gostou. O relato que selecionamos a seguir, do mesmo educando

06, exemplifica o que queremos dizer.

Quadro 20 - Resposta do educando 06 - avaliagédo do bloco Explorando Numeros (32 edigao/2012)

1 pv0owgrS g et e “As mudancas que eu encontrei na nova postila
G T - (18 MALSFUT vam ajuda muito 0os novos alunos mais essa
h TkA postila tem muita mais folha do que a primeira
Sendo assim mais tempo de aula no mesmo
exercicio que nois fizemos em pouco tempo.

Para mim todas as postila tinha que ser
) cadenadas pelo autores por com ela sem ser
A o ¢ emcardenada fica muito facil para amassa.

R QU"‘RE/S : . . . ”
Elo 827 Prefiro a primeira por causa de menos folha.

Upcfike

Fonte: Fotocépia realizada pelo autor, 2013.

Devido as modificacGes estruturais, houve criacées de novas sec¢des e, também, de
novas atividades. Houve, ainda, substituicdo de textos de uma atividade por outro.
Assim, a 22 edicdo, que contava com 28 paginas, passou, com a reelaboracéo, a
conter 50 paginas. O educando 06 menciona, entdo, que essas modificacbes que
ele encontrou vao ajudar muito os proximos educandos, mas enfatizou com maior
énfase que prefere o bloco como estava ‘antes da reelaboracéo’, por conta da menor
guantidade de péaginas que existia. Além disso, em determinado momento de sua
avaliacdo faz uma afirmacdo que nos leva a entender que criamos exercicios
repetitivos, gerando ‘volume’ no bloco reelaborado. Entendemos isso porque o
educando utilizou a expressao “mais tempo de aula no mesmo exercicio que nois

fizemos em pouco tempo”. A nosso ver, a modificagdo que mais contribuiu com o
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aumento do numero de paginas e que, de fato, parece ser repetitiva, foi um jogo que
estava na pagina 24 da 22 edi¢do, na seg¢ao ‘Brincando com a matematica’ (figura
10, dada a seguir). Com a reelaboracdo, esta atividade passou a conter 6 paginas,
por conta de um detalhamento maior que demos as regras, por meio de tépicos,

inserindo ilustracdes que as exemplificam.

Figura 10 - Atividade em forma de jogo

BRINCANDO COM A MATEMATICA

O tabuleiro a seguir faz parte de um jogo inspirado no Contig 60®. Vocé precisara de um
parceiro para joga-lo. O objetivo do mesmo é realizar célculos mentalmente, utilizando para
isso expressdes numéricas e as quatro operagoes aritméticas. Logo abaixo do tabuleiro sdo

apresentadas as regras do jogo. Bom divertimento e bons estudos.

27 28 (29 30 13132 38 &
26 54 55 60 64 66 | 34 9
25 50 120 (125 (144 | 72 ; 35 10
24 48 108 180 | 150 1 75 | 36 11
23 45 100 96 @ 90 80. ST {42
22 44 42 41 40 39 38 13

21:20 119 {18 {17 {16 | 156 14

REGRAS

I.  Duas pessoas ou equipes oponentes escolhem aquela que sera a sua marca (por exemplo, X ou
O) e jogam alternadamente.

Il.  Cadajogador, na sua vez, lanca 3 dados e constroi uma expressao usando os numeros indicados
pelos dados e uma ou duas operacdes diferentes. Por exemplo, com os numeros 2, 3 € 4 o jogador
podera construir (2 + 3) x4 = 20. O jogador, neste caso, cobriria 0 espaco marcado 20 com a sua marca.
Somente é permitido utilizar as quatro operagdes basicas.

Ill.  Cadajogador inicia o jogo com 60 pontos e, cada vez que coloca uma de suas marcas no tabuleiro,
ele subtrai um ponto para cada casa ocupada, vizinha da casa que ele vai marcar. (Por exemplo: se o
jogador for marcar a casa 30 e outras marcas estdo em 4, 29 e 60, sejam suas marcas ou do oponente,
ojogador deve subtrair 3 pontos de seu total).

IV. Se um jogador construir uma sentenca errada, o adversario pode acusar o erro, ganhando com
isso dois pontos que serdo subtraidos de seu total, enquanto que, aquele que errou, deve retirar sua
marca, perdendo a vez de jogar.

V. Se um jogador passar a vez, por acreditar que ndo pode construir nenhuma sentenga com os
valores obtidos nos dados e seu oponente conseguir fazé-lo, € este que ganha o dobro dos pontos que
seu adversario faria e, a seguir, pode fazer sua propria jogada.

VI. Vence aqguele que, em primeiro lugar, conseguir alinhar cinco de suas marcas na horizontal,
vertical ou diagonal (sem marcas do oponente intercaladas) ou aquele que, em primeiro lugar, chegar a
zero ponto!

Fonte: Jordane, 2009a, p. 24.
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Para aplicar esta atividade em aula, fizemos da seguinte forma: com uma aula de
antecedéncia esclarecemos aos educandos que aplicariamos o0 jogo contido na
pagina 24 do bloco de atividades (22 edicdo). Esclarecemos que a jogabilidade é em
dupla e que era necessario um ‘dado’ (objeto utilizado em jogos de tabuleiro) por
dupla. Como nao tinhamos disponibilidade de ‘dados’ para atender a demanda
existente, negociamos que as duplas seriam formadas naquele instante, por
questdes de afinidade, e que a dupla decidiria como conseguir o ‘dado’. Orientamos
para evitarem faltar a esta aula para ndo comprometer o colega da dupla. Fizemos
uma leitura das regras do jogo e as exemplificamos, no quadro, encerrando a aula

ao final deste procedimento.

Na aula de aplicacdo do jogo, preparamos as duplas e revisamos as regras. A
seguir, autorizamos o inicio do jogo. Para nossa surpresa, mesmo havendo nos
precavido explicando as regras dos jogos em duas aulas distintas, a aplicacdo do
jogo acabou ficando tumultuada porque varios grupos nos solicitavam,
concomitantemente, necessitando esclarecer duvidas. Tentavamos estabelecer um
atendimento por ordem de solicitacdo, mas mesmo assim a organizacdo do
atendimento ficou comprometida. O fato é que nao imaginavamos tamanha
demanda de atendimento, haja vista a devida cautela que tivemos no esclarecimento
das regras. Enfim, nossas proprias percep¢cdes, com base em analise das duvidas
gue fomos solicitados a esclarecer, nos levaram a propor uma reformulacéo para o
jogo e assim o fizemos. Apresentamos nossas sugestdes de mudanca aos colegas
do GEPEM-ES e, apés alguns ajustes, concluimos as modificacbes. Em sintese,
detalhamos as regras existentes; criamos outras que ndo esclareciam problemas
gue vivenciamos, ao atender questionamentos durante o jogo; e criamos uma
planilha para registros das expressdes numeéricas elaboradas pelos jogadores,
durante o jogo. Entendemos que esta planilha permite ao educador diagnosticar
possiveis deficiéncias no conhecimento de educandos, em relacdo as operacdes
basicas da matematica, ja nos preparando para iniciar o0 uso do proximo bloco de
atividades, Operacdes Aritméticas. O conhecimento prévio destas deficiéncias
norteiam acdes do educador para que possa ajudar os préprios educando a supera-

las.
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N&o vamos apresentar visualizagbes das mudancas propostas para esta atividade,
mas entendemos que esta seja a Unica atividade que justifigue argumentos
apresentados pelo educando 06, no quadro 20, porque ndo entendemos que as
outras atividades elaboradas tenham sido repetitivas. Mesmo porque, com a criagéo
de novas secles, novas atividades foram elaboradas e nesse sentido ndo ha
repeticdo, quando se compara com o bloco da 22 edi¢édo. Talvez tenhamos cometido
exageros de detalhamentos, por gerarmos imagens exemplificando cada regra do
jogo. Contudo, o relato do educando a seguir oferece uma boa perspectiva para as
modificacdes que fizemos, em relacdo as préximas aplicacdes desse jogo. Veja:

Quadro 21 - Resposta do educando 05 - avaliacdo do bloco Explorando nimeros (3% edicdo/2012)

‘o jogo da pag. 24 da apostila esta muito
confuso. Porém na pag 41 da apostila nova por
causa dos tépicos e do colorido esta de maneira

B DI mais clara, com exemplo.”

Fonte: Fotocépia realizada pelo autor, 2013.

O educando 05 corrobora nosso argumento de que a aplicacdo do jogo tenha sido
tumultuada, ao argumentar que o jogo estava muito confuso. Por outro lado, as
modificacdes que descrevemos ter feito, exemplificando cada regra do jogo com
uma figura, também é percebida em seu registro, por meio do termo “com exemplo”.
Sua avaliacdo deixa evidente que nossa modificacdo trouxe melhorias, por que

afirma que o jogo “estd de maneira mais clara”.

Enfim, entendemos que os relatos que descrevemos para esta secdo, buscando
descrever parte das mudancas estruturais que fizemos, tenham sido suficientes para
apresentar uma ideia do processo dialégico que permeou toda a reelaboracao
estrutural e evidenciar, ainda, que o foco dessa pesquisa foi o dialogo. As
comunicacdes dialégicas permeavam nossas acdes metodoldgicas de pesquisa e de
ensino (como educadores) e isto ocorria antes, durante e depois das coletas. Ao
permitirmos que os educandos dialogassem entre si, e ao nos incluirmos nesse
didlogo, sem “oprimir” (FREIRE, 2011), entendemos termos permitido e promovido

condicdes para que os educandos pudessem pensar, de forma auténtica e, com
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isso, ajudar a inserir no material reelaborado caracteristicas que facilitem que esses
momentos de “pensar auténtico” do educando sejam estimulados por meio do
educador que o utilize em sua aula. Entendemos que o foco no dialogo ‘amplificou’ a
importancia dos sujeitos de pesquisa no processo de reelaboragdo e enobreceu o
papel da mateméatica, na forma como ela esta proposta para ser ensinada por meio
de seu uso. As reformulagcdes nos enunciados de atividades, nas propostas de
guestionamentos de algumas delas, mas mais especificamente as modificacdes
estruturais, neste momento em destaque, valorizaram as especificidades dos
educandos participantes e se entende que as especificidades dos demais que
utilizardo esse material reelaborado estejam, de alguma forma, sendo contempladas
por esses que os representaram durante o processo de pesquisa. Nossa propria
iniciativa em relatar o registro do educando 06 (quadro 20), apresentando alguma
afirmacdo adversa as modificacbes estruturais que fizemos para a 32 edicdo do
bloco Explorando Numeros, representa uma evidéncia de que procuramos criar um
ambiente de pesquisa que propiciasse aos educandos a autonomia necessaria para
exporem suas opinides, bem como reflete, de alguma forma, nossa postura
comprometida com a pratica de uma educacéo libertadora (FREIRE, 2011, p.86).
Procuramos ndo promover intimidacdes e estivemos preocupados em constituir um
ambiente de sala de aula democratico, tentando promover nele uma convivéncia
social, enquanto a matematica era estudada. Por meio de uma mediacao dialogica
promovida para mostrar aos educandos a importancia em ouvir 0 que colega
pensou; ajuda-lo a perceber onde falhou, matematicamente, em seu raciocinio;
perceber que nem tudo esta ruim em uma resolucéo incorreta de uma atividade; que
h&, numa resolucdo incorreta, elementos que apontam o0 que 0 educando ja
aprendeu de matematica e o que, também, ainda ndo aprendeu entendemos ter
valorizado uma formacdo educadora em nossos educandos, respeitadora,
democratica, por meio do que, com caracteristicas como essas, pudéssemos estar
respirando a “educacado matematica critica” concebida por Alro e Skovsmose (2006)
sem, contudo, dar aulas sobre esse tema diretamente aos nossos educandos. O
material didatico atuou como suporte nesse ambiente democratico, favoreceu
condicBes para ele se implantar e, por meio, foi lapidado. Portanto, isso evidencia o
foco da pesquisa no didlogo, mas o material reelaborado surge como objeto

resultante desse processo e, de alguma forma, entendemos que ele tenha
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incorporado, em sua estrutura, elementos para favorecer condigcbes semelhantes de

ensino em relacdo as que esteve inserido.

5.2 REELABORACAO DE ATIVIDADES NOS BLOCOS

5.2.1 Bloco Explorando numeros

A péagina 2 da 22 edicdo do Bloco ‘Explorando Numeros’ traz uma atividade que
utiliza uma charge e a escolhemos, nesse momento, para relatar o processo de
pesquisa que envolveu nossa opc¢ao por sua substitui-la. Essa é a primeira atividade
desse bloco e uma das trés que compdem a se¢ado denominada ‘Compartilhando
ideias’ (figura 7), a qual aparece no inicio de cada bloco de atividades. Essa se¢éo
foi criada com o objetivo de, a partir de um contexto atual, refletir sobre o tema que
esta proposto na capa do bloco de atividades. Dessa forma, sua inser¢cao no inicio
de cada bloco se deve ao principio da valorizacdo do conhecimento que o estudante
traz como ponto de partida para debater sobre os conteidos que serdo abordados

ao longo do bloco.

No caso do bloco de atividades ‘Explorando Numeros’ a reflexao inicial versa sobre
0 emprego dos numeros no dia a dia e a escolha dessa charge para compor a
primeira atividade do bloco se deu por ser um texto informativo que o grupo de
professores do GEPEM-ES entendia ser mais simples para os alunos analisarem. A
charge, nesse caso, foi extraida de um jornal de circulacdo no estado do Espirito
Santo, principalmente na grande Vitéria, o que evidencia sua inser¢cdo no cotidiano
dos alunos que utilizam o material didatico. Por meio dela, foi elaborada uma
atividade que permitia ao educador explorar, junto aos educandos, a necessidade de

lidarmos com nUmeros no dia a dia.

O guadro 22, a seguir, fornece detalhes sobre a charge que estamos mencionando,
bem como sobre a atividade construida a partir dela e inserida no material. Foram
criados questionamentos para nortear a discussdao. Veja como esta descrita a

atividade:
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Quadro 22 - Atividade da pagina 02 do bloco Explorando niimeros

Vocé ja parou para analisar a quantidade de vezes em que precisamos lidar com nimeros no nosso
dia-a-dia? Comece por observar a mais simples informacéo, contida, por exemplo, no texto de um
jornal: nUmeros de todos os tipos surgem a nossa frente e precisamos interpreta-los e nos comunicar,
utilizando as informacdes que eles nos transmitem, seja em situacdes simples, seja em situacdes
complexas. Observe a seguinte charge:

nankdo.com br

Fonte: A Gazeta.

ALGUMAS QUESTOES PARA DISCUSSAO:

1) Em que momento vocé acha que a charge foi publicada?
2) Por que os torcedores estariam chorando?
3) O que se pode comprar com o valor mostrado no jornal?

Fonte: Jordane, 2009a, p.2.

Veja que, no contexto da charge, o numero 32 € quem desempenha o papel central
da informacgéao, conferindo o entendimento do “choro” dos torcedores rivais. Logo, a
charge evidencia uma boa escolha para se construir uma atividade que busque
trabalhar a nocdo de ordem de grandeza dos numeros (muito, pouco, razoavel) bem
como concede ao educador condicfes para enfatizar a importancia da ordem de
grandeza associado aos numeros para o entendimento de informacdes presentes
nos mais variados contextos, inclusive o descrito na charge. A proposta da atividade
€ estimular o educador a promover um dialogo com os educandos em torno desse
tema (ordem de grandeza) e o esperado, por parte do grupo elaborador do material,
€ que o educador busque explorar outros contextos relacionados ao cotidiano dos
educandos que aprofunde o estudo desse tema, preferencialmente, convidando os
educandos a relatarem, eles préprios, essas situacdes contextuais. O grupo
GEPEM-ES entende que o educador deve explorar a atividade para refletir sobre a
ordem de grandeza associada aos numeros, utilizando o contexto da charge, mas
ndo quer que ele se limite apenas as reflexdes inseridas no contexto dela. Outros

contextos devem ser, criativamente, refletido com os educandos. O objetivo maior
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em foco, nesse caso, é o aprendizado do educando. Aprendizado de que a ordem
de grandeza é uma caracteristica propria do contexto no qual o numero esta
inserido, podendo variar de um contexto para outro. Assim, se experimentarmos
trocar o numero 32 por outro, tal como 300, a cena da charge, provavelmente, ndo
traria 0 mesmo impacto. O nimero 32 é, nessa charge, o ponto forte da critica de
gue houve um aumento insignificante no salario minimo. Nesse caso, percebe-se
gue reflexdes ndo limitadas a matematica, mas permitida pelo conhecimento que se
tem dela, podem ser conduzidas no ambito de uma “educagdo matematica critica”
fundamentada em Alro e Skovsmose (2006). Reflexdes democraticas e sociais sao
convidadas a serem inseridas no dialogo estimulado pela atividade, principalmente,
por meio do terceiro questionamento: ‘O que se pode comprar com o valor mostrado
no jornal?’. Mas no segundo questionamento também & possivel realizar reflexdes
democraticas associadas ao aumento insignificante do salario minimo: ‘por que os
torcedores estariam chorando?’. Alias, o texto da charge néao afirma, claramente,
gue o aumento do salario minimo foi insignificante. Essa é uma afirmacdo que esta
subentendida. E o educando quem interpretara, ou ndo, dessa forma. Freire n&o
escreve especificamente sobre Educacdo Matematica, mas escreve sobre Educacao
de Jovens e Adultos. Alro e Skovsmose ndo escrevem especificamente sobre
educacédo de Jovens e Adultos, mas escrevem sobre Educacdo Matematica critica.
Contudo, estes ultimos citam Freire em registros de suas pesquisas e confirmam a

existéncia de uma conexao entre as areas citadas. Para Alro e Skovsmose

a abordagem pedagdgica de Freire ilustra a ideia de que hd uma conexao
entre as qualidades de comunicacdo e as qualidades de aprendizagem.
Freire quis desenvolver certas qualidades de aprendizagem. Os alunos nao
deveriam somente aprender a ler e a escrever, mas a interpretar
criticamente a situagéo social e politica (ALRO; SKOVSMOSE, 2006, p.18).
Comparativamente, transpomos esta consideracdo para 0 campo da matematica
considerando que os educandos ndo devem aprender somente a matematica pela
matematica, ou seja, um conjunto de conceitos, regras, procedimentos aprendidos
para serem executados apenas sobre numeros ou situacdes numéricas. Neste
sentido, nos aproximamos da proposta da Educacdo Matematica critica,
fundamentada em Alro e Skovsmose (2006) a qual caracteriza-se por uma forma de
abordagem investigativa “em que se valorizam certas qualidades de aprendizagem

matematica” (ALRO; SKOVSMOSE, 20086, p.18).
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A Educacdo Mateméatica critica preocupa-se com a maneira como a
Matemética em geral influencia nosso ambiente cultural, tecnoldgico e
politico e com as finalidades para as quais a competéncia matematica deve
servir. Por essa razéo, ela ndo visa somente a identificar como os alunos,
de forma mais eficiente, vém a saber e a entender 0s conceitos de,
digamos, fracdo, funcdo e crescimento exponencial. A Educacéo
Matematica critica estd também preocupada com questdes como ‘de que
forma a aprendizagem de Matemética pode apoiar o desenvolvimento da
cidadania’ e ‘como o individuo pode ser empowered’ através da
Matematica’ (ALRO;SKOVSMOSE, 2006, p. 18).

A secdo ‘Compartilhando ideias’, na qual a atividade da charge esta inserida tenta
promover um pouco desse propésito de “empowered”, ou seja, dinamizar a
potencialidade do sujeito a uma visdo geral da matematica que esta inserida e
influenciando o nosso ambiente cultural, tecnoldgico e politico. Como ja foi dito, essa
secao aparece no inicio de cada bloco de atividades justamente com o objetivo de, a
partir de um contexto atual, refletir sobre o tema que esta proposto na capa de cada
bloco de atividades. Dessa forma, sua inser¢cao no inicio de cada bloco se deve ao
principio da valorizagdo do conhecimento que o estudante traz como ponto de
partida para debater sobre os contetudos que serdo abordados ao longo do bloco.
Contudo, a atividade a ser inserida nessa secdo € elaborada para promover um

didlogo de cunho menos matematico e mais social e politico.

Na atividade da charge, o conhecimento que estudante traz deve ser valorizado pelo
educador para promover reflexdes que complemente a atividade e estimule o
educando a perceber que ha outros contextos em que esse 0 numero 32 passa a
assumir uma ordem de grandeza diferente da que consta no contexto da charge, tal
como em uma prova de concurso contendo 35 questdes, em que um candidato
acerte 32 delas. Nesse caso, a ordem de grandeza associada a esse numero, agora,
nao mais seria motivo de ‘choro’. Essa primeira atividade do tema ‘compartilhando
ideias’ compete a funcdo de estimular comunicacdes que possam explorar a ordem
de grandeza associada aos numeros e levar os educandos a perceberem que esta é

uma caracteristica associada ao contexto em que o numero esta aplicado.

" Veja Alro e Skovsmose (2006, p.13). O autor diz manter a palavra empowerment no original, em
italico, em virtude de dificuldade de encontrar uma palavra em portugués que corresponda ao seu
significado. Segundo o autor, Empowerment significa dar poder a; dinamizar a potencialidade do
sujeito, investir-se de poder para agir.
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Outra caracteristica que a atividade da charge busca explorar € a importancia dos
numeros para a localizagéo temporal de um fato, noticia ou informacgéo atribuindo a
ele(a)s a nogédo de antigo(a) ou recente. Neste sentido, perceba que a omissao da
data de publicacéo da charge, na fonte citada, permite promover novas discussoes
junto aos educandos, estimulando-os a resgatarem fatos relacionados a sua
experiéncia de vida, presentes ou ndo no contexto da charge, para conseguirem
contextualizar, temporalmente, seu o momento de publicacdo. Ou seja, para
sintonizar temporalmente o fato ironizado na charge o educando, certamente,
precisara resgatar fatos que ndo estdo presentes em seu texto. Se a data de
publicacdo da charge n&do estivesse omitida, tal mobilizacdo de informacdes
complementares seria desnecessaria. Nesse sentido, outro objetivo dessa atividade
€ estimular os educandos a perceberem a importadncia dos numeros para a
localizagcdo temporal de informacbes (recente, antigo, etc.), pois, sem eles
precisamos mobilizar conhecimentos inseridos no contexto das informacdes para
tentarmos estimar o seu momento de publicacdo e isto costuma ser um trabalho

bastante dispendioso para alguns.

Mas porque escolhemos uma atividade com caracteristicas tdo boas para
evidenciar, aqui, 0 percurso que nos levou a substitui-la do material? Inicialmente,
esse processo comecou a ser motivado por conta de uma deteccéo realizada com a
ajuda de educandos sujeitos de nossa pesquisa. Por meio da aplicacdo desta
atividade em nossas aulas, foi detectado que o aumento de R$ 32,00 no salario
minimo ndo ocorreu, tal com consta informado na charge. A percepcao do fato se

deu da forma como descrevemos a seguir.

Durante a aplicacao da atividade em aula os educandos se comunicaram buscando
resgatar o momento de publicacdo da charge; promoveram recordacdes mentais de
aumentos salariais e concluiram que a politica de aumento salarial brasileira, a partir
do governo do presidente Luiz Inacio Lula da Silva, vinha obedecendo certo padréo
de reajuste. Segundo os educandos, a conjuntura vivenciada era de um aumento
salarial anual, normalmente ocorrida entre 0s meses de janeiro a marco. A dinamica
de trabalho em grupo, ja apresentada em nossa metodologia de pesquisa, estimulou
0 surgimento de um dialogo iniciado pelos préprios educandos, o qual foi sendo
conduzido por aqueles que, inseridos na turma, demonstravam algum espirito de

lideranca. Dessa forma, apds consenso, decidiram formalizar uma estrutura com 0s
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ultimos reajustes salariais, buscando contextualizar temporalmente o momento em
que teria ocorrido o ‘tal’ aumento de R$ 32,00. Partiram do valor atualizado do
salario minimo naquele dia, R$ 645,00 (04/2012), e buscaram retroceder os valores
salariais até que se encontrasse o0 momento do aumento de R$ 32,00. Contudo, ndo

chegaram num consenso sobre isso.

Devido ao primeiro questionamento proposto na atividade - “Em que momento vocé
acha que a charge foi publicada?” — mesmo ndo havendo consenso da turma sobre
o momento de publicagcdo da charge, por meio do resgate de reajustes salariais,
ainda assim os educandos efetuaram como resposta, cada qual, uma provavel data.
Ao coletarmos os registros e 0os analisarmos, percebemos que a grande maioria das
propostas divergia do més e do ano que supostamente tinhamos como ‘gabarito’:
marco de 2008. Contudo, nossa proposta metodoldgica era explorar a qualidade da
comunicacao que a atividade permitia gerar, e ndo a resposta numerica da atividade
em si. Mesmo porque a atividade n&o se limitava apenas ao questionamento do
momento de publicacdo da charge. Mas como houvera, entre os educandos, quem
questionasse a veracidade nosso ‘gabarito’, tivemos que tomar a decisdo de
comprovar-lhes. No entanto, por ndo estarmos preparado para realizar a
comprovacdo do fato diante de todos no presente momento da contestacéo
decidimos propor como atividade complementar que os educandos fizessem uma
consulta extraclasse a seus familiares, amigos, jornais, internet, etc. a fim de
resgatarem informacdes precisas sobre 0s reajustes salariais e, consequentemente,
deduzir o momento aproximado de publicacdo da charge. Pedi que efetuassem
registros de suas pesquisas e que 0s trouxessem para debatermos em nossa
proxima aula. Na aula seguinte, para minha surpresa, fui recebido euforicamente,
ainda enquanto entreva em sala, submetido a um clamor de contestacdo, agora
mais veemente, do gabarito da questdo. Em sintese, os argumentos eram de o0
aumento de R$ 32,00 nédo existiu e que o valor que mais se aproximou deste teria
sido o de R$ 35,00, em marco de 2008.

Nesse sentido, agora tendo tido tempo hébil para me preparar para as devidas
comprovacdes, promovi uma pesquisa na internet, em sala de aula, projetando-a
com equipamentos multimidia, o que permitiu a todos os presentes acompanhar 0s
fatos pesquisados. Obviamente, jA havia me precavido desta vez, e levei o0s

equipamentos necessarios para dentro da sala de aula. Como resultado,
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percebemos que o aumento que realmente ocorreu foi de R$ 35,00, embora tenha
sido em marco de 2008, como previsto em nosso ‘gabarito’. Quando digo, ‘nosso’

estou me referindo ao membros do grupo GEPEM-ES.

Apresentamos, a seguir, a Tabela 4 sintetizando um retrospecto dos reajustes
salariais ocorridos de 2005 até 2012.

Tabela 4 - Salario minimo brasileiro no periodo de 2005 a 2012

VIGENCIA VALOR

01/05/2005 | RS 300,00
01,/04/2006 | RS 350,00
01/04/2007 | RS 380,00
01/03/2008 | RS 415,00
01,/02/2009 | RS 465,00
01/01/2010 | RS 510,00
01/03/2011 | RS 545,00
01/01/2012 | RS 622,00

Fonte: Portal Brasil, 2012.

Obviamente, o relato deste fato que acabamos de descrever aos educadores do
grupo GEPEM-ES surpreendeu a todos os que estavam presentes. Segundo 0s
colegas, ndo se recordavam de precedentes que houvessem questionado a
veracidade das informacdes dessa atividade. Diante da exposicdo dos fatos, um
esforco mental por parte de alguns educadores presentes permitiu-nos inferir o
provavel motivo de tal erro. Trata-se do fato de que a charge havia sido retirada da
pagina de um jornal local numa circunstancia em que o aumento real do salario
minimo provavelmente ainda estivesse em cogitacdo. Nesse sentido, um colunista
do referido jornal, querendo ironizar o valor cogitado, fez uso do contexto
futebolistico associado a final do campeonato carioca do ano de 2008 para promover

sua critica a questdo do aumento insignificante no preco do salario minimo.

Supomos nunca termos percebido o erro em tal questdo porque, provavelmente, as
discussfes da atividade, até entdo, tenham ficado no espaco da sala de aula, e o
educador talvez acabasse assumindo o més de marco de 2008 como resposta
correta. Além disso, acreditamos que o0 tempo que ja se transcorreu desde o

momento de publicacédo da charge possa ter ajudado a ‘mascarar’ o problema.

Em sintese, o grupo GEPEM-ES entendeu que esse erro compromete a qualidade
da informacé&o e interfere diretamente nas conclusdes do primeiro questionamento

proposto. Assim, para manter a charge a atividade deveria receber modificagdes. No
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entanto, nos ‘bastidores’ de nossa pesquisa, ao analisarmos oOs registros que
haviamos recolhidos dos educandos, percebemos muitos deles atribuindo o motivo
do ‘choro’ dos torcedores, interrogado no segundo questionamento da atividade, a
qguestdes futebolisticas (derrota do time). Veja alguns registros que selecionamos
para ilustrar tal percepcao nossa:

Quadro 23 - Resposta do educando 27 - Explorando nimeros (22edi¢ao)

_) Por que os torcedores estariam chorando? “Um eSté Chorando porque seu t|me perdeu e
! 0 outro por causa do aumento do salario
minimo”

Fonte: Jordane , 2009a, p. 2.

Quadro 24 - Resposta do educando 29 - Explorando numeros (22edicao)

J Por que os torced taria h do? “u . . ~
J ? qupjs 4o'c’e o:eses arrlvmc/’oran Oﬁ: I~ Porque nem um dos dois times ndo
(0tGuit U7 L7 8D L) (Lunrid c;;;/,/,md/k £ L:‘/'y/,cé)vw,é h , .
Lo Ut uwrmonllp dle solano AHumini ganharam O campeonato e o0 pecimo
aumento do salario minimo”.

Fonte: Jordane, 2009a, p. 2.

Quadro 25 - Resposta do educando 50 - Explorando numeros (22edicao)

) Por que os torcedores estariam chorando? “um porque seu time perdeu e outro pelo valor
do aumento do salario”

Fonte: Jordane , 2009a, p. 2.

Quadro 26 - Resposta do educando 63 — Explorando nimeros (22edigéo)

__) Por que os torcedores estariam chorando? “Pois tinha perdido o campeonato”

\,>(_ Lo 3 A \

Fonte: Jordane , 2009a, p. 2.

Quadro 27 - Resposta do educando 73 — Explorando nimeros (22edigdo)

) Ror que os torcedores estariam chorando? ' “Por que perderdo o jogo. Dai o salario minimo
fon Que ﬁw e o foge- Dai e Onbine aumentou 32 reais.”

-

/
Mg Quomg

Fonte: Jordane, 2009a, p. 2.
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Estas consideracdes de educandos néo foram de uma turma especifica. Pelos
registros apresentados (numeracao atribuida a cada educando distinto) é possivel
perceber que educandos das duas turmas integrantes da pesquisa apresentaram
respostas semelhantes.

Pela l6gica do ‘contexto futebolistico’ seria significativo que apenas um dos
torcedores estivesse ‘chorando’, ja que em uma final de campeonato, como € o caso
da charge, um time, obrigatoriamente, deve ter se consagrado campe&o e néo teria
motivo para o respectivo torcedor desse time estar chorando, a menos que existisse
outro motivo que justificasse tal fato, que é o que a charge estava explorando: o

aumento insignificante do salario minimo.

Resolvemos investigar mais detalhes sobre os educandos enfatizamos nos quadros
23 a 27 tentando encontrar informacdes complementares que pudessem esclarecer-
nos o que os levaram a construir a explicacdo dada. Previamente, ja haviamos
inferido que esses educandos talvez ndo se importassem com assuntos
‘futebolisticos’ e estivessem destituidos da légica do contexto das competi¢des,
nesse esporte. E assim, nos perguntamos se para educandos nao detentores de
conhecimentos associados ao contexto futebolistico a atividade da charge néo
desfavoreceria a proposta de uma “educacéao libertadora” (FREIRE, 2011, p.86).
Serd que esses educandos deixam de gozar “democraticamente” (Skovsmose,

2008, p.69) das mesmas oportunidades em relacédo aos demais?

Segundo Skovsmose, um dos aspectos relacionados a democracia sdo as
“oportunidades iguais, direitos e deveres para todos os membros da sociedade. Nao
podem existir diferencas de oportunidades baseadas em diferencas de posicéo
social, sexo ou raca” (SKOVSMOSE, 2008, p.69). No contexto da Educacao
Matematica, entendemos que os termos ‘posigao social’, ‘sexo’ e ‘raga’ signifiquem a
universalizacdo de que ndo se deve promover oportunidades distintas de
aprendizagem em nenhuma circunstancia que imprima carater de discriminacao.
Nisso, ficamos pensando se ndo estaria havendo distincdo de oportunidade para o
estudo das caracteristicas matematicas que essa atividade analisada se propde, por
conta da destituicdo das informacdes especificas do contexto futebolistico em que
alguns educandos poderiam estar inseridos. Interpretacbes da teoria de Freire

apontam para o sentido de que dialogo e democracia caminham juntos, pois,
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segundo ele, “como posso dialogar, se alieno a ignorancia, isto €, se a vejo sempre
no outro, nunca em mim?” (FREIRE, 2011, p.111). N&o entender de futebol ndo é
ser ‘ignorante’ e, desta forma, os que destituidos estdo da oportunidade de
argumentar com a mesma coeréncia que os demais educandos, por conta da nao
detencdo de conhecimentos futebolisticos especificos, gozam dos mesmos direitos

democréticos de valorizacao de suas argumentacdes que 0s demais.

Procuramos os cinco educandos citados nos quadros 23 a 27 para saber se
gostavam de futebol. Ndo comentamos nada sobre as percepcdes que tivemos em
relagdo aos seus registros, mas supomos que nao ‘entendessem’ da estrutura
futebolistica que envolve os campeonatos que sdo disputados no cendario brasileiro.
Para sermos ‘discretos’ na tentativa de comprovar nossa suposi¢cdo, abordamos
cada educando em momentos distintos e chegamos a cada um deles deixando que
nossa pergunta fluisse com um carater de ‘mera curiosidade’, em meio a outras
curiosidades que questionavamos somente para disfarcar nosso interesse. Assim,
uma ingénua pergunta, do tipo: “para que time vocé torce?” surgia em meio as
demais. Trés dos cinco educandos disseram que nao torciam para times de futebol e
gue, também, ndo entendiam de futebol; disseram que apenas acompanham jogos
da selegao brasileira em anos de disputa da ‘Copa da Mundo’. Dois disseram
simpatizar pelo time que entes familiares torcem, mas que ndo acompanham jogos e
gue ndo entendem das regras do futebol. Para todos eles fizemos uma segunda
pergunta questionando, discretamente, porque ndo se envolviam com assuntos de
futebol. Trés dos cinco apontaram respostas associadas ao repudio as discrepancias
salariais entre jogadores de futebol e demais profissées, como motivo para ‘nao
gostar de futebol’. Um respondeu algo associado ao repudio dos exageros das
provocacdes entre torcedores rivais (brigas de torcidas), e um alegou indiferenca ao
fato. A nosso entender, essas respostas mostram que esses educandos ndo séo
alienados e que possuem uma visdo de sociedade bem interessante. Nossa
investigacdo complementar nos mostrou que a inferéncia que fizemos de que os
cinco educandos destacados talvez ‘ndao gostassem de futebol’ estava certa. Ela
também nos mostrou que a atividade da charge ndo é antidemocratica, mas que em
situacbes especificas, analises complementares evidenciam uma postura

democratica por parte do educador e também mostra que o didlogo e democracia
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caminham juntos, uma vez que sem o didlogo a postura democrética do educador

estaria bastante limitada de agoes.

Veja o que diz Freire: “como posso dialogar, se alieno a ignorancia, isto €, se a vejo
sempre no outro, nunca em mim?” (FREIRE, 2011, p.111). Aplicando esta afirmacgéao
de Freire ao contexto da atividade podemos nos perguntar: como pode ser ignorante
aguele que age com senso critico ao dizer que ndo gosta de futebol, por repudio ao
contraste econdmico entre salarios de jogadores e dos demais setores profissionais
da sociedade? Ora, da mesma forma age com senso critico aquele que nédo gosta
de futebol por conta dos exageros que existem em algumas provocacdes por parte
de torcedores rivais. Isso nos faz entender que a atividade ndo pode levar a culpa.
Muito pelo contrario, ela se mostra bastante interessante para formacéo de cidadaos

criticos e é disso que Skovsmose fala.

7

Uma das formas de manifestacdo da competéncia critica € a argumentacéo
fundamentada. No caso relatado, percebemos competéncia critica nas respostas de
pelo menos quatro desses cinco educandos, porque utilizaram argumentos
fundamentados em fatos que realmente vemos ocorrer em nossa realidade para
justificarem o porqué de ndo gostarem de futebol. Os argumentos vieram da

‘experiéncia de vida’ que demonstraram possuir.

Ressaltamos que ndo estamos considerando o educando que se manifestou
indiferente como ndo tendo competéncia critica. Apenas afirmamos ndo termos

percebido esta competéncia em sua argumentacao.

Percebe-se, portanto, que a atividade da charge, por si sO, ndo nos permitiu
perceber a competéncia critica que pudemos verificar em pelo menos quatro desses
educandos. Os questionamentos complementares nos mostraram que os educandos
tinham mais informagcdes a dizer e a forma como a atividade foi estruturada néo

permitiu a percepcgao dessas informagdes ‘complementares’.

Veja, entdo, que a analise de nossos resultados de pesquisa esta se consistindo em
mostrar como foi sendo promovido o processo de reelaboracdo do material didatico
produto dessa pesquisa. Nosso foco estd no processo — o dialogo — mas nosso
produto (material didatico), de certa forma, materializa os frutos desse processo.

Como foram necessarios questionamentos complementares para percebemos a
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competéncia critica de pelos menos quatro desses cinco educandos sobre os quais
estamos comentando, é possivel perceber como se fez importante a insercdo de
processos dialégicos tanto durante o desenvolvimento das atividades, pelos
educandos, em sala de aula, como para a obtencdo de informacdes
complementares requisitadas por nés, a medida que a andlise dos dados
inicialmente coletados (registros dos alunos) nos suscitavam novas indagacgdes e
nos instigava a formulacdo de hipGteses que mostravam necessidade de serem

averiguadas.

No caso da atividade da charge, € coerente supor que dentre aqueles que
apresentaram ‘bons’ argumentos como resposta para as perguntas da atividade haja
guem nao tenha o mesmo o0 grau de competéncia critica que percebemos nesses
guatro educandos enfatizados. Considerando um contexto semelhante a este
ocorrendo em uma aula de matematica de um cotidiano escolar, e considerando
apenas registros escritos semelhantes aos dos ultimos cinco educandos que
enfatizamos anteriormente, talvez eles corressem o risco de sofrerem algum tipo de
‘opressao’ (FREIRE, 2011, p 71), alienacéo, ou algo semelhante, por suas respostas
nao condizerem com 0 que se esperava para a atividade, inicialmente. Nossas
“abordagens investigativas” (ALRO e SKOVSMOSE, 2006, p.52), como professor-
pesquisador, possibilitada pela metodologia de Resolucdo de Problemas inerente ao
contexto em que esta atividade aqui analisada foi constituida, nos possibilitou “dar
uma atencéo especial para os alunos que participam das abordagens” (ibidem). Ou
seja, amplificamos as possibilidades em avaliar atitudes de educandos, ocultadas
pelo procedimento adotado em seu registro. Assim, a problematizacdo criada no
contexto de analise desta atividade da charge criou possibilidades para que o
conteddo matematico se relacionasse com suas aplicacbes e implicacles,
contribuindo para que “os contetudos explorados adquirissem significado” (SMOLE e
CENTURION, 1992, p.6 e 7, apud SOARES e PINTO, 2010). O mérito maior das
percepcdes relatadas nessa andlise esta no processo dialégico e investigativo
utilizado metodologicamente na pesquisa, facilitado, é claro, pela forma como o
material ja esta constituido e isso justifica a contribuicdo das escolhas metodoldgicas

gue fizemos.

Em relacdo a atividade da charge, a ponderacdo dos fatos anteriormente

mencionados nos fez sistematizar a seguinte conclusédo: a atividade é boa para o
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que se propde, mas é preciso mexer em sua estrutura, tal como, por exemplo,
alterar a figura da charge para corrigir o erro numeérico no valor do aumento do
salario minimo, que foi de R$ 35,00 e ndo de R$ 32,00. Em didlogo com
professores do grupo GEPEM-ES sobre essa conclusdo de modificagdo estrutural
da atividade, o grupo concordou com essa necessidade. Além disso, uma vez
estabelecido que se iria modifica-la, 0 grupo conversou e achou melhor substitui-la
por outra. Concluiu-se que os fatos inseridos no contexto do momento de publicacao
da charge estdo ficando ‘antigos’ e isto dificulta cada vez mais o resgate de
conhecimentos associados a esse contexto pelos novos educandos que iniciam o
estudo com o material. J& se passaram em torno de 5 anos em relagdo ao momento
de publicacdo da charge e, ja que a atividade precisa ser reestruturada, melhor que
seja substituida por outra que explore a ordem de grandeza associada aos nameros
sem correr 0 risco de se tornar ‘obsoleta’ com o passar do tempo. Além disso,
propds se pensar em uma atividade que facilite a interpretacdo dos educandos,
minimizando possiveis distor¢des interpretativas ao se evidenciar o papel central da
ordem de grandeza dos numeros na interpretacdo de informacdes, buscando evitar
interpretacdes incoerentes como as que foram percebidas ao se atribuir o motivo do
‘choro’ dos torcedores ao contexto futebolistico (derrota do time para o qual o

personagem torce).

Nesse sentido, elaboramos novas propostas de atividades e as apresentamos ao
grupo. Apoés analise, decidiu-se por uma atividade construida tomando como base

uma tirinha de autoria de Adao lturrusgarai, a qual segue dada na figura 11, a seguir.

Figura 11 - Histéria em quadrinhos de Ad&o Iturrusgarai

ENFIM,
FERIAS...

Fonte: Sistema UNO de ensino, 2004.

Por circunstancias envolvendo direitos autorais, e outras mais de interesse do grupo,
decidiu-se que a histéria da tirinha deveria ser reelaborada e as ilustracdes dos

guadrinhos refeitas, de forma a poder ser utilizada no material didatico. Neste
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sentido, reescrevemos a histéria dos quadrinhos buscando preservar sua ideia, mas
decidimos inserir, também, uma caracterizacdo regional na informacéo
(ALRO;SKOVSMOSE, 2006) e (FREITAS, 2010). Segundo Freitas
A aprendizagem do estudante, principalmente a do estudante adulto, pode
ser facilitada se for enriquecida por diversas contextualiza¢cfes e, apesar de
sabermos que a contextualizacdo € uma construgcdo pessoal, deve haver

uma diversidade de atividades que possam remeter a esse fim. (FREITAS,
2010, p.209)

A versdo reescrita e editorada da tirinha é apresentada no quadro 28, a seguir, e ja
esta integrada com a nova proposta de atividade a ser inserida no lugar da ‘atividade
da charge’.

Quadro 28 - Proposta de nova atividade para o bloco Explorando NUmeros (3?2 edicdo)

VAIFAZER O QUE
NAS FERIAS?

VOU VIAJAR DE AVIAO
COM A MINHA E5POSA € LS J——
DOIS FLHOS PARA FERNANDO
D NOR ONHA

PENSANDO BEN, VOU VER
SE TEM ALSUINA PROMOCAO
PARA ORIO DE JANERD!

Uil MINUTO QUE YOU
TIRAR UM EXTRATO PA
MINHA CONTA=CORRENTE!

QUE NADA! VANIOS
PARA A CASA DA MINHA
508RA, EM COLATINA!

TEN CINCO REAIS PRA
NE ENPRESTAR PARA
TOMAR UM CAFEZ

OBSERVE ESTA SEQUENCIA DE QUADRINHOS:

1. A principio o personagem pensava ter muito dinheiro em sua conta bancdria. Pelo
planejamento de suas férias, quanto de dinheiro ele esperava ter?

2. Quanto seria necessario para viajar com a esposa e os dois filhos, de avido, até Fernando
de Noronha?

3. A sequéncia dos quadrinhos evidencia que o personagem vai modificando seu
planejamento. Opgdes que, a principio, pareciam custar mais dinheiro foram substituidas
por outras mais baratas. Ao final, pode-se concluir que ele possui pouco dinheiro em conta?
Quanto é ter pouco dinheiro?

4. Que tipos de numeros sao usados nas descricdes dos extratos bancarios?

Fonte: Jordane, 2012a, p. 4-5.

Embora o nome “llhas Gregas” seja sugestivo para o educando, possibilitando-o
associar o termo as llhas da Grécia, pais do continente Europeu, entendemos que a
substituicdo do termo para uma llha pertencente ao cenario geografico nacional,
Fernando de Noronha, possa ser mais favoravel para o educando Jovem e Adulto

construir as estimativas de distancias que a histéria explora, as quais sao elementos
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fundamentais para o entendimento de sua mensagem. Além disso, mencionar a
cidade de ‘Colatina-ES’ no penultimo quadrinho da histéria pode parecer pouco para
uma contextualizacao regional, mas entendemos que nao seja. Afirmamos isso com
base na consideracdo de que um fato bastante natural em quem Ié a histéria em
qguadrinhos do quadro 28 é imaginar que os personagens da historia representem
pessoas que morem na cidade em que nos, respectivos leitores, estejamos. Desta
forma, as estimativas de distancias cada vez menores precisam estar nitidas
tomando como referencial a Grande Vitoria, mais especificamente o Campus Vitéria
do Ifes, que é onde o material especificamente foi projetado para ser utilizado.
Assim, a escolha por uma cidade especifica do cenario do interior do Espirito Santo,
muito provavelmente conhecida por todos os educandos, devido ao porte estrutural
gue Colatina possui, nos permite inferir que praticamente todos os educandos
conseguirdo construir suas estimativas de distancias e associar o regressivo saldo
financeiro visualizado no extrato bancario, enfatizado na historia, com o regresso

nas distancias das localidades planejadas para as férias.

Entendemos que a manutencdo do termo Xerém, para nos do Espirito Santo,
poderia comprometer a logica da histéria. Na histéria original, a 42 cena cita a regiao
nordeste e a cena subsequente (52 cena) cita a cidade de Xerém-RJ. No entanto,
para nés, a regido nordeste ja comeca com o estado da Bahia, vizinho ao nosso
estado do Espirito Santo, e Xerém é uma cidade que também pertence a um estado
vizinho ao nosso, que € o estado do Rio de Janeiro. Assim, a énfase na mudanca do
4° para o 5° quadrinho da histéria original poderia ficar comprometida, por
entendermos nado ser tado natural garantir uma reducéo de distancia no enfoque de
um quadrinho e seu subsequente. Mesmo que essa reducdo exista, ela precisa ser
bastante enfatizada, e ndo de forma discreta, como o contexto original nos sugere,
para nés aqui do Espirito Santo (Grande Vitdria). Sem esse ajuste entendemos
comprometer a énfase que a histdria original precisa para destacar a ‘baixa’ que o

personagem vai evidenciando em seu saldo bancario.

Uma vez justificadas nossas escolhas e os motivos da opc¢éo pela substituicdo da
atividade, resta-nos, ainda, analisar avaliacdes dos educandos para sabermos se a
nova atividade também nao padece de males que ‘ndo tenhamos visto’. A nova

atividade, entdo, foi apresentada aos mesmos educandos que participaram da
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resolucdo da ‘atividade da charge’ e, a seguir, analisamos alguns registros

avaliativos obtidos junto a alguns desses educandos.

Quadro 29 - Avaliagdo do educando 05 em relagdo a substituicdo da atividade da charge

DBGva ) mALS DESerro mars Tufor \0CAD “Pagina 2: mais desenho; mais informacgao;

R i B 5 mais questoes.

MAIS o0&
" ANOVA ; ‘ flpies Opinido: tenho certeza que a nova vai ser

el wrimeco SOBECRSIION T majs facil para compreende pois ha mais

‘ informacao sobre o assunto”

Fonte: fotocopia realizada pelo autor, 2013.

O educando 05 se mostra favoravel a nova proposta de atividade e vé perspectivas
de que os préximos educandos a utilizarem o material encontrem mais facilidade
para compreender a informacéo sobre o assunto. Neste sentido, fica subentendido
gue o assunto da charge foi considerado mais dificil de ser entendido e isto,
supostamente, deve ser por conta das informacgdes intrinsecas ao contexto que séo

necessarias para ajudar na intepretacao. Veja o relato de outro educando:

Quadro 30 - Avaliacdo do educando 32 em relacdo a substituicdo da atividade da charge

“comega com uma charge e com 3 questdes e
a nova comecga com quadrinho e tem mais
questdes a mais que estdo nas paginas

» seguintes
My {
: 7N Opinido: A historia em quadrinhos € melhor por
& gue ha mais informacdo; j& a charge é
necessario entender o assunto que esta sendo
abordado”.

Fonte: fotocOpia realizada pelo autor, 2013.

Percebemos estar ainda mais evidente na opinido do educando 32, em relacdo a do
educando 05, que a charge necessita de informacfes intrinsecas para o
entendimento da informacé&o, pois afirma claramente que “a charge €& necessario
entende o assunto que estda sendo abordado”. Além disso, esta claro que o
educando considera que “a historia em quadrinhos € melhor”. Vejamos mais um

registro:
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Quadro 31 - Avaliagdo do educando 41 em relagdo a substituicdo da atividade da charge

“2° item: Pag. 2: Na antiga apostila contém

uma figura apenas e o texto esta maior.

N g g , Ndo é dificil compreender (a antiga), no

i b i entanto, a nova aguca curiosidades

oy : fazendo com que a leitura seja inevitavel.

8 T iy | O enredo é mais interessante e facilita a
0 el compreens3o”

Fonte: fotocopia realizada pelo autor, 2013.

O educando 41 é uma pessoa do sexo feminino. O senso comum ja nos faz inferir
gue o interesse das mulheres por futebol é inferior ao dos homens. Contudo, ao
lermos o relato da educanda, fomos induzidos a deduzir que o fato dela registrar que
o enredo da histéria em quadrinhos “é mais interessante e facilita a compreensao”
poderia ter associacdo com o fato dela vir a ser mais uma dentre os educandos
sujeitos de pesquisa que nao se identificam com futebol, aléem dos ja citados nos
guadros 23 a 27. Temos ciéncia de que nado seja condicdo necessaria nao gostar de
futebol para achar o enredo da histéria em quadrinhos “mais interessante”. Contudo,
inferir ndo é afirmar. Sabiamos que poderia haver uma ligacdo entre os fatos e isto
nos motivou ao desenvolvimento de uma rapida pesquisa quantitativa sobre o
assunto “futebol”. Perguntamos aos educandos das duas turmas que participaram
desta atividade avaliativa do novo bloco ‘Explorando Numeros’ se gostavam de
futebol. Desta forma, incluimos a educanda citada como “educando 41" nessa
pesquisa e poderiamos comprovar nossa suposicao, além de levantar novos dados

de pesquisa. Veja o resultado que obtivemos apresentado na Tabela 5, a seguir:

Tabela 5 - Quantidade de educandos que se interessam por futebol

Turma: Edificagdes

Género Quantidade N&o se interessam por futebol
Masculino 13 2
Feminino 14 8
Turma: Seguranca do Trabalh
Masculino 4 2
Feminino 27 15

Fonte: o autor, 2013.
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Encontramos um namero bastante significativo de educandos que ndo gostam de
futebol entre os analisados. Isto comprova, pelo menos para nossos sujeitos de
pesquisa, que ha uma predominancia de mulheres que ndo gostam de futebol em
ambas as turmas e uma atividade explorando contexto futebolistico se mostra,
entdo, menos adequada para estas duas turmas analisadas. Nisto, mesmo com
riscos, ndo ha como deixar de inferir que esta percepcédo seja uma especificidade da
modalidade Educacdo de Jovens e Adultos que temos recebido aqui no Ifes,
Campus Vitoria. Em relacdo a educanda que identificamos como “educando 41”
(quadro 31), nossa suposi¢cdo se confirmou e ela é uma dentre as 8 do curso
Técnico em EdificacBes que responderam nédo se interessar por futebol. Logo, para
guem ndo gosta de futebol, o enredo da histéria em quadrinhos tem ainda mais
chance de se tornar “mais interessante”. Além do mais, por ndo depender de
informagbes intrinsecas ao contexto futebolistico, o enredo da historia se

manifestou, para ela, mais facil de ser compreendido.

Em sintese, o relato descrito buscou evidenciar a importancia da participacdo das
percepcdes dos educandos no processo de reelaboracdo do material didatico.
Dentre os motivos que justificam isso, esta o fato de que as interpretacdes que os
educandos podem, de fato, dar a uma atividade, podem ser bem diferentes daquelas
para as quais a atividade foi, de fato, pensada por quem a elaborou. O material
didatico pretende se tornar um instrumento em que todos os educandos que o utilize
tenham oportunidades de aprendizagem, ainda que o facam a partir de pontos de
vista ou momentos diferentes (ALRO;SKOVSMOSE, 2006).

Ficou evidente, nessa pesquisa, que o gosto pelo futebol ndo € uma unanimidade
entre os educandos que utilizam o material didatico. Na verdade, entre os sujeitos
desta pesquisa percebe-se um significativo nimero de educandos que disseram néo
‘entenderem de futebol’. Entendemos ser inegavel que alguma restricdo a estes
educandos o uso do contexto futebolistico traz, e isso destoa de nossa proposta de
pratica docente com principios fundamentados na promocdo de uma educacgéo
matematica critica e libertadora. Foi estabelecido que a atividade a substituir a da
charge deveria ser capaz de dar a todos os educandos condi¢des de reflexdo sobre
0s questionamentos nela contidos e nisso, a nova atividade parece cumprir melhor
esse papel, tomando como base a andlise dos registros avaliativos apresentados

pelos educandos que selecionamos e apresentamos nesta dissertacao.
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5.2.2 Bloco “Operagoes Aritméticas”

Nesta secdo, vamos descrever o processo de andlise de uma atividade referente ao
Bloco ‘Operacdes Aritméticas’ na qual foi detectado problema. A atividade descrita
aqui estava na pagina 05 desse bloco, na segdo denominada de ‘primeiras

operacdes’. Tratava-se da atividade de nimero 03 e constava assim elaborada.

Figura 12 - Atividade 3, pagina 5, contida no bloco ‘Operagées Aritméticas’ (22 edi¢do)

3. Determine o algarismo referente a cada letra na adicao abaixo e descreva em linhas
gerais como procedeu para determina-lo. Cada letra devera ser substituida por um Unico
algarismo, de 0a 9. (Obs.: ConsidereE=E.)

NOVE
+ a

TRES

DOZE

Fonte: Jordane, 2009b.

A principio, ndo esperavamos encontrar problema com esta atividade. Os
professores do grupo GEPEM-ES tinham consciéncia do publico para o qual a
atividade se destinava e procuraram ser simples e objetivos na elaboracdo de seu
enunciado. No entanto, por meio dessa pesquisa constatou-se que a atividade
apresentava um enunciado confuso para o publico da modalidade Educacéo de
Jovens e Adultos. Descreveremos, a seguir, como a “concepg¢ao problematizadora e
libertadora da educacao”, proposta por Freire (2011, p.86), norteou a participacéo de
educandos no processo que desencadeou nessa percepc¢ao. Trabalhamos com a
proposta de libertar os educandos da “educacao bancaria” (FREIRE, 2011, p.79) e
nessa perspectiva, Freire aponta que “ninguém liberta ninguém, ninguém se liberta
sozinho: os homens se libertam em comunhao” (FREIRE, 2011, p.71) e percebemos

esta afirmacédo de Freire se concretizar em mais esta analise.

Como ja mencionamos, o GEPEM-ES tem consciéncia do publico para o qual o
material didatico se destina, mas nessa pesquisa constata-se gque essa consciéncia

ndo supera, por si sO, a limitacdo dos professores constituintes do grupo em
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estabelecer o que € facil ou dificil para o publico Jovem e Adulto compreender.
Como pesquisador e membro desse grupo, percebo que somos capazes de avaliar o
que é facil ou dificil de ser compreendido segundo nossas concepc¢des, mas
corremos riscos quando utilizamos nossa autonomia como educadores para avaliar
o que é facil ou dificil para o outro compreender. Ao agir segundo nossa autonomia,
para elaborar o material, chega um momento em que nds, professores do GEPEM-
ES, ndo percebemos mais problemas significativos com o material e, entdo, o
editoramos. De forma pontual, isso € o que ocorre com cada atividade contida nesse
material e assim aconteceu com esta atividade que, agora, estamos analisando.
Lemos a atividade em nossa reunido do grupo, refletimos sobre ela, fizemos os
ajustes necessarios e entendemos que ela estava ‘boa’, porque ndo percebiamos
problemas. O grupo entendeu que ela estava bem elaborada e que seu enunciado
estava claro o suficiente para ser compreendido pelos educandos Jovens e Adultos
que utilizariam o material didatico. Contudo, nédo foi isso que a pesquisa evidenciou.
Presenciamos dificuldades de interpretacdo do enunciado por parte de varios
educandos sujeitos de nossa pesquisa. Durante aplicacdo da atividade, em aula,
muitos educandos chegaram até o professor-pesquisador solicitando ajuda para

interpretar o enunciado da atividade.

Como grupo, acreditamos na “concepg¢ao problematizadora e libertadora da
educacao”, proposta por Freire (2011, p.86), a qual nos ensina que ao educando
deve ser dada condicdes para que ele possa, por meio de sua propria autonomia, ler
a atividade e interpreta-la, corretamente. Portanto, € esperado que, pontualmente,
talvez o educador precise mediar alguns educandos ajudando-os a compreender o
enunciado de uma ou outra atividade, inclusive esta que estamos analisando, mas
entendemos que isso ndo deve ser um fato que ocorra com uma quantidade
expressiva deles, e foi isso que essa pesquisa vem mostrar ter ocorrido, em relacéo
a esta atividade. De fato, segundo o principio da libertacdo da educacédo bancaria,
proposta por Freire, ndo posso libertar o outro de sua dificuldade, mas posso ajuda-
lo a se libertar (2011). Logo, a afirmacao de Freire ndo deixa davidas de que uma
comunhdo com os educandos deve existir, no processo de ensino e aprendizagem,

e que o educador pode ‘ajudar o educando’ em seus momentos de aprendizagem.

A atividade relatada aqui € uma boa prova disso. Afinal, essa pesquisa evidenciou

gue sem a ajuda do educador, em sala de aula, mediando a interpretacdo do
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enunciado dessa atividade que estamos analisando, muitos educandos néo teriam
tido a oportunidade de resolvé-la, por alegarem nao haver entendido o enunciado da
guestédo. Por outro lado, a pesquisa também evidenciou uma quantidade significativa
de educandos que interpretaram a atividade de modo diferente ao que foi pensado
pelos elaboradores do grupo GEPEM-ES, promovendo, de certa forma, uma
resolucdo compativel ao que interpretaram, mas incorreta em relacdo ao
desenvolvimento que se espera para ela. Constatamos registros de educandos que
nos mostram uma significativa diferenca entre o que educadores entendem ter
explicado, no enunciado da atividade, e o que, de fato, foi entendido, e S6 mesmo
comparando as duas vertentes, a de quem escreve (ensina), e a de quem I|é

(aprende), para percebermos essa diferenca.

Nesse sentido, separamos alguns registros para apresentar diferentes
interpretacbes dadas por educandos ao mesmo enunciado da atividade 3. As
escolhas foram feitas sob critérios variados, tais como selecdo de casos comuns,
Cuja interpretacdo se repetiu em registros de diversos educandos, bem como casos
criticos, cuja interpretacéo destoou significativamente da interpretacdo pensada para

a atividade, segundo nossa percepc¢ao como educador.

Quadro 32 - Resposta do educando 03 - ‘Operacdes Aritméticas’ (22 edigao)

“Como vou o numero doze com um Unico
algarismo? O nove tem jeito o trés também,
mas o doze néo.”

Fonte: Jordane, 2009b, p.5.

A analise do registro do educando 03 ja evidencia, por si s6, uma surpresa para nos.
Fica evidente, pelo que escreveu, e também pelo que registrou ao lado da ‘conta
armada’, ter interpretado que as palavras possuiam relagdo com os algarismos a
serem substituidos. Nota-se ter afirmado que apenas as palavras ‘NOVE’ e ‘TRES’
possuem compatibilidade de associagdo, ao passo que a palavra ‘DOZE’ ndo pode
ser representada por um unico algarismo, jA que a representacdo do numero 12

exige o uso de dois algarismos: 01 e 0 2.




133

Pode haver quem pense que este foi o Unico educando que interpretou esta
atividade desta forma, mas néo foi. Veja o registro de outro educando:

Quadro 33 - Resposta do educando 43 - ‘Operacdes Aritméticas’ (22 edigao)

1 8 el -.,.‘,*U ,A,, N wﬁ/“ ““ H H

el isly, purlmi? guic 2 alaplioni pliihom M i Inicialmente pensamos que os algarismos

At 90 compilived, om 03 foiln.caa, e aper oo Terdlsea deveriam ser substituidos de forma compativel
Y it g a0 2luon goloasnco 2o cimn o> comilosonto com as palavras, mas apds varias tentativas

g el ’ ; decidimos que as duas palavras de cima sdo

(AU f mon gitkapenn AL, ron O /LLAL_LT:’K'LC L Uln,

irrelevantes podendo formar qualquer numero,
mas o resultado de baixo tem que ser doze.”

Fonte: Jordane, 2009b, p.5.

Note que nem se torna preciso interpretar este registro, pois o proprio educando
escreve 0 que pensou com clareza. O registro do educando 43 deixa evidéncia de
gue esta € uma interpretacdo coletiva, devido ao uso da conjugacao do verbo na
primeira pessoa do plural: “pensamos”. De fato, conhecemos o educando citado e
sabemos que ele, sempre que possivel, forma grupo de trabalho com as mesmas
pessoas da sala, por questdes de afinidade. Assim, procuramos pelos registros de
outros educandos que sabemos ser desse mesmo grupo e comprovamos a

evidéncia constatada. Veja outro registro de um educando desse mesmo grupo:

Quadro 34 - Resposta do educando 44 - ‘Operacdes Aritméticas’ (22 edigao)

“Inicialmente pensamos que os algarismos
deverdo ser substituidos de forma compativel
com as palavras, mas ap0s varias tentativas
decidimos que as duas palavras de cima sdo
irrelevante podendo forma qualquer numero,
mas o resultado de baixo tinha que ser doze.”

Fonte: Jordane, 2009b, p.5.

Veja, ainda, o registro de outro educando, ndo membro do grupo dos quais 0s
educandos 43 e 44 fazem parte. Alids, o educando a seguir € de outra turma

(Seguranca do Trabalho).
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Quadro 35 - Resposta do educando 52 - ‘Operacdes Aritméticas’ (22 edigao)

“Nao sei se deu certo. Nao ficou claro para
mim o enunciado pois eu interpretei pelo
exemplo.”

U0 0Y Mho Ser 52 v oo
NaT Flac clar QATA ™Min

6 CpucifOs (Qeis €V prtar prédte

Fonte: Jordane, 2009b, p.5.

N&o podemos afirmar que os quatro educandos citados nos quadros 32 a 35 nao
saberiam resolver esta atividade, porque eles ndo a interpretaram da forma que, ao
nosso entendimento, seria a correta. Esclarecer o que, de fato, queriamos com a
atividade é condicdo necesséria para realizar essa percep¢do. Dai percebe-se a
importancia das relacbes interpessoais para o didlogo (FREIRE, 2011) e,
consequentemente, das relacdes dialégicas como metodologia para o
desenvolvimento dessa pesquisa. Esta atividade oferece oportunidades para o
educador explorar dos educandos capacidades como: pensar no valor posicional
dos algarismos; trabalhar o conceito envolvido no procedimento usualmente
empregado para se realizar a operacédo de adicao (conta armada), etc. Contudo, a
atividade perde seu potencial quando ndo € compreendida da forma como foi

pensada para ser.

Nos relatos apresentados, os educandos concentraram seus esforgos em associar
os algarismos aos significados das palavras, e ndo os algarismos ao seu valor
posicional e isto, a nosso ver, empobreceu a riqgueza dos conceitos que a atividade

se propunha a explorar.

N&do afirmamos, em momento algum, que os educandos citados anteriormente
tenham deixado de viver uma experiéncia pessoal com a aprendizagem, pois se
posicionaram em relacdo a ela. Avaliativamente, talvez esses educandos
recebessem nota zero pela resolucdo apresentada, dependendo do posicionamento
do educador que os avalia. No entanto, nos deixando seguir pelos principios da
pratica de uma educacéo libertadora, proposta por Freire (2011), percebemos que
existem evidencias claras de aprendizagem nestas resolucfes, porque houve

tentativa em responder a atividade coerentemente ao que se interpretou dela.

Freire valoriza a postura “humanista® (2011) do educador. Entendo que na

concepcao de Freire esse perfil de educador ndo espera que o educando aprenda
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com o0s proprios erros, mas participa desse processo junto com ele, dando
autonomia para o educando pensar errado, mas estando préximo, acompanhando
esse pensar e mediando-o com os devidos esclarecimentos que repare 0S erros
cometidos. E concedendo autonomia para o educando refletir que o educador pode
perceber onde precisa interferir, para ajudar. Sua experiéncia educacional,
associada ao sentimento humanista de ser um educador, lhe mostrara ideias de

como agir; o que fazer para ajudar o educando a aprender com 0s proprios erros.

Entendo que para Freire, um educador humanista ndo ha de esperar o educando
aprender com os proprios erros,
Sua acdo, identificando-se, desde logo, com a dos educandos, deve
orientar-se no sentido da humanizacdo de ambos. Do pensar auténtico e
ndo no sentido da doacdo, da entrega do saber. Sua acdo deve estar
infundida da profunda crenca nos homens. Crenca no seu poder criador
(FREIRE, 2011, p. 86).
Apés perceber os problemas interpretativos em relacdo ao enunciado dessa
atividade que aqui estamos analisando, durante o processo de coleta de dados para
a pesquisa, em sala de aula, cumpri meu papel de educador tdo logo acabei de
colher nossos dados de pesquisa. Ajudei aos educandos direcionarem o
entendimento da atividade ao que, de fato, foi pensado para ela e deixei que
fizessem novas tentativas de resolucdo, em seus respectivos grupos de trabalho.
Mas néo fui ao quadro resolvé-la para os educandos, de imediato, pois minha
postura de educador humanista se compatibiliza em promover o “pensar auténtico”
dos educandos, mas nao se compatibiliza “no sentido da doagao, da entrega do
saber” (FREIRE, 2011, p. 86). Deixei, como metodologia de ensino, o uso do quadro
para as correcdes coletivas e dialogadas que sempre procurei realizar com a turma
apos a devolucéo das folhas de atividades, ao educandos, nas aulas posteriores a

coleta.

O que quero esclarecer € que muitas de minhas ac6es metodoldgicas de pesquisa
sdo, também, acBes de metodologia de ensino e constantemente percebia essas
aclfes se misturarem umas com as outras. Isso ja era esperado, afinal,
desempenhava mais de uma funcdo ao mesmo tempo: era pesquisador e educador.
Assim, como ja& mencionei, dentro de sala de aula tive, como educador, a
oportunidade de reparar a falha percebida na interpretacdo da atividade, oferecendo

explicacbes verbais complementares ao texto da atividade, mas nosso objetivo de
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pesquisa me fez tomar a decisdo de nao agir assim, inicialmente. Deixava que 0s
educandos agissem por meios préprios, podendo consultar a opinido de colegas de
seu grupo, ou de colegas de qualquer outro local da sala, antes de tomar suas
decisbes, mas ja haviamos esclarecido em nossa metodologia de pesquisa que,
inicialmente, ndo o educador néo interferiria nas decisdes dos educandos, em sala
de aula. Pediamos para que os registros de resolucao fossem realizados sempre a
tinta (a caneta) a fim de tentar evitar modificagbes nos registros inicialmente
promovidos pelos educandos por conta de mediacbes interpretativas que,
posteriormente, eram promovidas pelo educador, ainda durante a coleta, a fim de
gue os educandos pudessem ter a oportunidade de, conhecendo o que, de fato, se
gueria para a atividade, resolvé-la em seus respetivos grupos de trabalho. Essa
‘ajuda’, numa concepcédo de educador humanista, € o que nds, educadores do
GEPEM-ES e autores do material, sempre esperamos por parte dos educadores que

utilizam nosso material, mesmo aqueles que ndo séo integrantes do grupo.

Na aula posterior a coleta dos registros desta atividade procedi, como de costume, a
devolucdo dos respectivos registros aos educandos (apos fotocopia-los) e também,
como de costume, procedi a sua correcao dialogada, bem como de outras atividades
mais contidas na mesma pagina em que esta. Nessa correcao dialogada, muitos se
manifestaram, novamente, dizendo que ndo haviam entendido que o que a atividade
propunha era o que havia acabado de interpretar junto a eles. Tomei nota dessa
informacdo em meu diario de bordo a fim de lembrar-me que essa seria uma
atividade que escolheriamos para relatar seu processo de analise, nesta

dissertacao.

Voltando a analise do registro do educando 03, quadro 32, a percepcdo de
contradicdo em escrever o niamero 12 (doze) utilizando apenas um algarismo tem
fundamento e representa que o educando entende a diferenca entre o conceito de
nameros e algarismos para justificar sua resposta. Aos que nao propuseram uma
solucdo para o problema, a nosso ver, também agiram coerentemente ao que
interpretaram, porque a atividade, de fato, ndo teria solucdo sob a perspectiva de
interpretacdo que a ela foi conferida: associa¢do da conta com as palavras. Logo, 0s
educandos citados acertam em suas decisbes, mas erram a atividade porque suas
interpretacdes iniciais foram equivocadas. Nosso entendimento quanto ao que

acabamos de concluir é que hd uma falta de clareza na redacdo do texto da
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atividade, porque o0 que esta claro para o grupo que a elaborou, ndo esteve claro

para todos os educandos que a interpretaram, nesta pesquisa.

Para nos apoiar em nossas conclusdes decidimos, ainda, realizar um levantamento
guantitativo das percepgdes gerais que encontramos nos registros dos educandos
para esta atividade e disso surgiu a seguinte tabela:

Tabela 6 - Analise quantitativa de respostas da atividade 3, pagina 5, do bloco ‘Operacfes
Aritméticas’ (22 edi¢cao)

SEGURANCA DO
TRABALHO
Quantidade de Educandos Quantidade de Educandos
Interpretaram 3 11
corretamente
Outros 22 14
Total 25 25

Fonte: O autor, 2013.

Veja que de 25 educandos do curso técnico em Edificacbes que participaram da
realizacdo desta atividade, encontramos apenas 3 que a interpretaram corretamente;
0 que nao significa que estejamos afirmando que resolveram a atividade
corretamente ou que acertaram a resposta prevista por nds. Por outro lado, no curso

técnico em Seguranca do Trabalho, 11 registros indicaram interpretacao correta.

Quanto as duas categorias, apenas, criadas por nés e apresentadas na Tabela 06,
esclarecimentos relevantes, a nosso entendimento, precisam ser compartilhados. O
primeiro deles € que nao foi viavel criar a categoria ‘ndo interpretaram corretamente’
porque, de fato, houve registros de educandos que evidenciam, claramente, que o
enunciado da atividade foi compreendido de forma equivocada da prevista, tal como
indicado nos quadros 32 a 35, mas ha outros em que tal evidéncia ndo esta clara
para nos. Perceba isso ha comparagao que fazemos, a seguir, entre os registros dos
educandos 14 e 38.

Quadro 36 - Resposta do educando 14 - ‘Operacdes Aritméticas’ (22 edigao)

3. Determine o algarismo referente a ca
gerais como procedeu para det
algarismo, de 0 2 9. (Obs.: Considere E=E.)

letra na adicdo abaixo e descreva em linhas
letra deverd ser substituida por um Unico

“Nao entendi !!!”
NOVE

" TRES

DOZE

Fonte: Jordane , 2009b, p.5.
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Perceba que o educando 14 registra, claramente, ndo haver entendido o enunciado
da atividade. Logo, com base em seu registro, entendemos ser coerente inclui-lo
numa categoria do tipo: ‘ndo interpretaram corretamente’, se a houvéssemos criado.
A mesma iniciativa ndo nos parece adequada para o educando 38, conforme se
verifica no quadro 37, a seqguir:

Quadro 37 — Resposta do educando 38 - ‘Operacdes Aritméticas’ (22 edigao)

escreva em linhas
stituida por um Unico

3. Determine o algarismo r

Nada foi registrado!

Fonte: Jordane , 2009b, p.5.

Perceba que este entregou a atividade sem efetuar registros. O educando 38
resolveu as outras atividades contidas na pagina 05, na qual a atividade que
estamos analisando se encontra, mas esta, especificamente, nada registrou. O fato
dele nada haver registrado nos fez inclui-lo na categoria ‘outros’, informada na
Tabela 6, mas se houvéssemos criado a categoria ‘ndo interpretaram corretamente’
este educando, a nosso entendimento, n&o deveria ser contabilizado nela.
Possivelmente haja quem discorde de nossa decisdo, e entendemos que tal
discordancia seja viavel, ja que a atividade sem registro pode nao ter sido
compreendida (‘ndo compreenderam o enunciado’), mas pode, também, ter sido
compreendida sem que o educando soubesse como resolvé-la. Ou seja, ‘nao
entender’ é diferente de ‘ndo saber resolver e ambas as interpretacées podem ser
inferidas de uma atividade em que nada foi registrado. Contudo, nosso intuito é
justificar o porqué de ndo havermos criado a categoria ‘ndo interpretaram
corretamente’ e sim a categoria ‘outros’, mas nao queremos nos ater em analises
muito especificas, tal como as diferentes possibilidades de interpretacdo que podem
ser dadas a registros como o do educando 38. Para nés, é consenso inserirmos
registros como o do educando 38 na categoria ‘outros’, mas ndo é consenso inseri-
los na categoria ‘ndo interpretaram corretamente’. Entendemos que a inclusdo do
educando 38 numa possivel categoria dessas precisaria estar subsidiada em outros

fatores que ndo apenas a analise Unica de seu registro para a atividade, ja que nada
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registrou para ela. Envolveria a andlise de fatores intrinsecos ao seu registro como,
por exemplo, o fato de conhecermos a pessoa deste educando e termos um esboco
de seu perfil, que é um caréater subjetivo que também nos acompanha em nossas

analises dessa pesquisa, quando tomamos certas decisoes.

Separamos, ainda, um registro distinto dos que apresentamos até o momento, em
gue se verifica 0 que evidenciamos no paragrafo anterior, ou seja, o fato ‘nao

entender’ ser diferente de ‘ndo saber resolver’:

Quadro 38 - Resposta do educando 56 - ‘Operacdes Aritméticas’ (22 edigéo)

3. Determine I a ca etra na adicao abaixo e descreva em linhas
gerais ¢ etra devera ser substituida por um Gnico
algarismo, de0a?9. (Obs.: ConsidereE=E.)

“Entendi a questao mais nao sei fazer”

Fonte: Jordane , 2009b, p.5.

Perceba que o educando 56 afirma, categoricamente, ter compreendido o enunciado
da atividade, mas n&o sabia como resolvé-la. Enfim, ha racionalidade nas analises
de percepcdes de educandos, mas também ha subjetividade. Esse educando, para
nos, € inserido na categoria ‘interpretaram corretamente’, porque confiamos na

veracidade do que afirmou, com tanta énfase.

Construir tabelas quantitativas em nossa pesquisa a enriguecem no sentido de
apresentar uma visao geral do que queiramos apresentar, mas procuramos mostrar,
nas descricbes que fizemos para os registros dos quadros 36 a 38, que o carater
gualitativo de nossa pesquisa esta evidente em nossas andlises. Cada registro
possui sua riqueza e sua especificidade prépria a ser valorizada por nés. Se néo
agirmos assim, estaremos contradizendo a proposta metodoldgica que assumimos
para fundamentar nosso processo de reelaboracdo do material didatico.
Democraticamente, cada registro de educando tem o mesmo grau de importancia
para nés. Tanto o registro totalmente em branco (sem nada respondido) como o que
consta bem explicado e apresentando a resolucdo correta. Isso valoriza o conceito
de democracia que se faz presente e conectado a Educacdo Matematica, na
perspectiva que estamos considerando em nossa pesquisa. Segundo Skovsmose,

um dos aspectos relacionados a democracia sao as “oportunidades iguais, direitos e
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deveres para todos os membros da sociedade. Ndo podem existir diferencas de
oportunidades baseadas em diferencas de posicdo social, sexo ou raca’
(SKOVSMOSE, 2008, p.69). A interpretacdo que queremos extrair dessa afirmacgao
€ que todos os educandos tiveram seus registros devidamente valorizados em nossa
analise, “oportunidades iguais”, sem realizagbes de ‘descartes’ de registros que,
segundo outras concepcdes de pesquisa, talvez ndo fossem considerados
significativos. Para nds, todos os registros sdo bons e possuem o mesmo grau de
importancia. Nao descartamos registros coletados e procuramos nao pormenorizar
nenhum deles. Estamos nos esfor¢cando para deixar isso evidente em nossa analise,
apresentando, aqui, as mais diversas categorias de registros que encontramos em
nossos dados de pesquisa, bem como o0 que interpretamos sobre eles para
chegarmos as nossas decisdes. Estamos tentando evidencia que o diadlogo foi nosso
pilar metodolégico de pesquisa e nossas interpretacdes da teoria de Freire no
apontaram que o dialogo ndo existe se ndo ha tratamento igualitario, abolicdo das
relacbes de superioridade, que € uma manifestacdo prépria da democracia,
evidenciando, nisso, que as consideracbes de Freire e Skovsmose se

complementam como nosso suporte de fundamentacgéo teorica.

No que se refere a nossa conclusdo em relacéo a reelaboracdo desta atividade aqui
analisada, nossas anélises nos fizeram inferir que as palavras NOVE, TRES e DOZE
interferiram no processo de interpretacéo da atividade, por parte de educandos, mais
por falta de especificacbes detalhadas no enunciado da atividade do que por
influéncia de seus significados. Para atender especificidades da modalidade
Educacdo Jovens e Adultos entendemos ter que deixar mais explicito ndo haver
relacdo entre elas e os algarismos a serem substituidos. Outra percepcdo nossa,
com base nos registros analisados, € que embora entendamos que a expressao
‘cada letra deve ser substituida por um Unico algarismo, de 0 a 9’ seja suficiente
para concluir-se que letras diferentes devam ser substituidas por algarismos
diferentes, esse fato ndo foi interpretado corretamente por parte de muitos de

nossos educandos. Veja, por exemplo, o educando a seguir:
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Quadro 39 - Resposta do educando 58 - ‘Operacdes Aritméticas’ (22 edigéo)

=4 =2 026
&0 - 2
03 (=0 027
lb’/ = 9 f’/:?) Z;j
- sy ) o 2
E - g sb"a,,'v’ =

Fonte: Jordane, 2009b, p.5.

Perceba que o educando 58 usa o algarismo O (zero) para as letras “R” e “S” e
assim como ele, outros mais tiveram essa percepgao.

Em sintese, o que fizemos foi investir de poder os educandos, dando-lhes autonomia
para decidir e agir sobre a atividade. Em consequéncia dessa postura, valorizadora
da pratica de uma educacéao libertadora, os educandos realizaram registros que nos
fizeram perceber que o texto da atividade n&o facilitava a intepretacdo dos
educandos, em relagdo ao que se esperava para ser desenvolvido em sua
resolucdo. Talvez essa atividade n&o precise sofrer alteragcdes em seu texto para ser
utilizada junto a educandos do ensino regular, mas para educandos da modalidade
Jovens e Adultos, nossa conclusdo é que a forma como ela estd enunciada néo
atende. Quem nos mostrou isso foram eles proprios, mas acreditamos que as
condi¢cdes metodoldgicas que |hes oferecemos tiveram importancia nesse processo
de percepcdo. Criamos condicdes para que dialogassem uns com 0S outros e,
também, com o professor-pesquisador e estas condi¢cfes implicaram melhorias nas
gualidades das relacdes interpessoais, manifestada na potencializacdo dos
educandos em expressarem suas conclusdes. Assim, mais uma vez evidencia-se a
importancia do didlogo para o desenvolvimento dessa pesquisa. No decorrer da
pesquisa, procuramos ambientar a sala de aula segundo condi¢des que fizessem o0s
educandos se sentirem confortdveis em estar ali, minimizando a imposicdo de
limitacGes e minimizando nossa interferéncia no decorrer do processo de interacao
dos educandos com as atividades, bem como de uns para com 0s outros. Agiamos
na medida em que os fatos aconteciam, com bom senso, sempre tentando atender
condi¢cdes que, segundo nossas concepc¢les, nos levassem a visualizar relacdes
interpessoais de boa qualidade ocorrendo nas comunicacdes entre 0s educandos.
Tinhamos em mente que essas condi¢cbes eram o pré-requisito que Freire (2011)

nos explica serem necessarias para a pratica do dialogo.
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Em sintese, ndo encontramos motivos que apontassem a substituicdo completa da
atividade e, além disso, havia o interesse de nossa parte em manté-la. Assim,
decidimos reescrevé-la e, posteriormente, avaliar a nova proposta junto aos
educandos. Embora as palavras que representam as parcelas e a soma da conta, ou
seja, ‘NOVE' e ‘TRES' e ‘DOZE’, respectivamente, tenham sido motivos de
confusdo, optamos, inicialmente, por uma proposta de reescrita que mantivessem
essas palavras, pois elas tornam a atividade mais ‘elegante’, por darem sentido a
conta também pela analise das palavras. Contudo, salientamos que o foco da
guestédo se concentra na ordem de grandeza dos algarismos associados as letras, e,
nesse sentido, outras letras (palavras) poderiam, criteriosamente, serem escolhidas
para substituirem as que existem na atividade.

Estabelecemos, entdo, reescrevé-la procurando enfatizar os esclarecimentos do
enunciado na forma de itens, tomando por base as analises que fizemos. Neste

sentido, apoés as devidas modificacfes, a atividade reelaborada ficou assim:

Figura 13 - Atividade 3, pagina 5, reelaborada - Operac@es Aritméticas (22 edicdo)

a A adicao abaixo deve ser realizada obedecendo as seguintes regras:

NOVE "~ Cada letra devera ser substituida por um algarismo do sistema de numeragao
+

TRES

D O z E ') Letras repetidas devem ser substituidas pelo mesmo algarismo (Observagao:

decimal, ou seja,de 0 a 9;

considere E=E );

- As palavras ndo possuem relagdo com os algarismos que serao substitu-
idos. Elas foram escolhidas apenas porque possuem um sentido matematico
verdadeiro.

Descreva, em linhas gerais, qual foi o procedimento que vocé usou para a escolha dos algarismos.

Fonte: Jordane, 2012b, p. 10.

A participacdo dos educandos na avalicdo da nova proposta faz parte da qualidade
do processo de comunicacdo que procuramos manter com eles, durante todo o
processo de reelaboracdao (ALRY; SKOVSMOSE, 2006). Segundo Skovsmose,

“‘muito mais do que uma simples transferéncia de informac¢do de uma parte a outra, o
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ato de comunicacdo, em si mesmo, tem papel de destague no processo de
aprendizagem” (ALR@ ; SKOVSMOSE, 2006, p. 12). Assim, entendemos que o ato
de comunicacdo com os educandos, em si, € a énfase desse processo de
reelaboragc&o. Muito mais do que informar aos educandos sobre as mudancgas, eles
devem participar delas e assim entendemos que fizemos. Assim, mais uma vez se

evidencia a importancia do didlogo para o desenvolvimento dessa pesquisa.

O processo de avaliagcdo da nova atividade ajuda a decidir se as modifica¢des irdao
facilitar a compreensdo dos novos educandos que irdo estudar com o material
reelaborado. Nesse sentido listamos, a seguir, alguns relatos de educandos em
relacdo a avaliacdo que fizeram para nossa proposta de reelaboracéo.

Quadro 40 - Avaliacdo do educando 05 para a atividade 3, pagina 5, reelaborada - Operacoes
aritméticas (22 edicao)

|\ ‘ D ﬁ&,}s KATAZSN “A pag 10 da apostila velha apostila nova esta
mais clara que a velha, pois na nova deixa
claro que se quer e na velha ndo deixou claro

quais eram as regras”

Fonte: Fotocépia realizada pelo autor, 2013

O educando 05 faz referéncia a pagina 10, que é a pagina em que a atividade
reelaborada se encontra, na 32 edicdo do bloco. Além disso, perceba que seu
registro € evidente ao focar que a reescrita por topicos melhora o entendimento do

gue esta posto como regras no enunciado da atividade. Vejamos outro relato.

Quadro 41 - Avaliagdo do educando 43 para as atividades da péagina 5, reelaborada - Operac¢des
aritméticas (22 edicao)

U1

“Na pag 5 da apostila velha era um enuciado
na nova acrescentou algo a mais no
enunciado, logo abaixo ndo tinha linhas (em
baixo dos quadrinhos). Exercicio 2/ ja no
exercicio 3 ficou mais explicado da para
entender melhor, no exercicio 4 ouve uma
mudanga pois o enunciado ...”

Fonte: Fotocodpia realizada pelo autor, 2013
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O educando 43 apresenta uma sintese das mudancas que visualiza na pagina 5 do
bloco (22 edicdo) onde a atividade de nosso interesse consta como sendo a de
nuamero 3. Perceba que em seu relato menciona claramente que o novo enunciado
“ficou mais explicado” e que, agora, “da para entender melhor”.

Quadro 42 - Avaliagcdo do educando 27 para as atividades da pagina 5, reelaborada - Operacoes
aritméticas (22 edicao)

')ﬂ.,; ‘Pag. 05 O anunciado, as explicacdes bem
PSR SN, mais claras. Todos os exercicios”

Fonte: FotocOpia realizada pelo autor, 2013

Perceba que o educando 27 registra que as explicacdes de todos o0s exercicios da
pagina 05 (22 edicdo) apresentam seus enunciados com explicagdes “bem mais
claras”.

Para finalizar nossa analise desta atividade, bem como nossa anélise de dados para
esta dissertacdo, escolhemos trazer a avalicdo de um educando que apresentou
uma sintese, por tépicos, de todas as melhorias que visualizou ter ocorrido no bloco
‘Operacdes Aritméticas’. Esta nossa escolha possibilita ao leitor perceber, como ja
haviamos mencionado antes, que o0 processo de modificacdo estrutural que
descrevemos com bastante detalhe para o bloco ‘Explorando Numeros’ também
ocorreu de forma semelhante para o bloco ‘Operacbes Aritméticas’. Procure
perceber como o educando relata a melhoria que percebe ver com a reorganizagao
dos conteudos em secdes claras e bem definidas.

Quadro 43 - Avaliagéo do educando 05 para o bloco Operacdes aritméticas reelaborado (32 edi¢éo)

almentou o n° de pag.

Divididos comeco e termino de secoes;

mais exercicios;

Contetidos com mais realidade;

Explorando mais;

Mais colorida;

Contetdos mais claros;

divididos por tépicos;

mais perguntas;

MUMKUON O indice da 12 p4g. da apostila nova esta

i) bem explicativo.
\C

3oAEeD YO YTt

)

Fonte: Fotocdpia realizada pelo autor, 2013.
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Um detalhe a mais que queremos mencionar, além dos que ja estdo explicitos no
guadro 43, é que o educando 05 nota a introducao do novo modelo de indice que foi
adotado nos seis blocos reelaborados, tal como pode ser visualizado na figura 8,
pagina 94. Ou seja, o educando 05 valida a decisdo do grupo GEPEM-ES em
oferecer as explicagcbes sobre os icones das se¢Bes como parte integrante do

material.

Para finalizar, salientamos termos consciéncia de nossas limitagbes enquanto
pesquisadores e isto torna possivel que tenhamos nos equivocado em analises que
fizemos, segundo concepcbBes de quem nos Ié. No entanto, dentro do possivel,
procuramos nos precaver justificando o porqué de pensarmos e agirmos da forma
como agimos, mas ressaltando que o leitor estava no direito de ndo concordar com

nossa concluséo explicitada ali.
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6 PRODUTO FINAL

O produto objeto de nossa pesquisa se trata de material didatico de mateméatica para
utilizagdo no ensino de Jovens e Adultos, mais especificamente, relacionado ao
Proeja. O produto ndo foi exatamente, elaborado, como ja foi comentado em
diferentes momentos dessa dissertacdo, mas foi reelaborado, de forma que tal
processo deu origem a 32 edicdo desse material, originalmente construido por um
grupo de professores membros do GEPEM-ES. A reelaboragédo se deu com base em
analises de informacdes diversas coletadas junto a educandos de duas turmas de
cursos Técnicos, de nivel médio, integrado a educacdo de Jovens e Adultos,
ofertados pelo Ifes, Campus Vitéria, o que também consta detalhadamente
esclarecido na segéo ‘sujeitos da pesquisa’. Os registros foram analisados a luz da
referéncia tedrica nas quais nos apoiamos e alguns casos criticos foram
apresentados a professores autores do material didatico, em reunides do GEPEM-
ES. Conclusdes do grupo, bem como outras especificamente nossa (pesquisadores)
levaram a uma reelaboracdo de dois dos Blocos de Atividades integrantes do
material didatico de matematica construido pelo grupo GEPEM-ES: ‘Explorando
Numeros’ e ‘Operagdes Aritméticas’. Houve uma participacdo ativa de educandos do
Proeja-Ifes nesse processo, 0 que torna essa reelaboracdo a primeira oportunidade
de revisdo do material inserindo, mais intensamente, as percep¢des de educandos
para os quais o material se destina. Um fato muito defendido nesse processo foi o
de pensar uma educacdo matematica baseada na cultura local e regional, criando
possibilidades para que os educandos dessem sentido aos contedudos matematicos
inseridos no material. Procuramos, sempre que vimos possibilidade para isso, criar
atividades que promovessem um ensino baseado na realidade de vida e na
realidade profissionalizante dos educandos, reconhecendo a importancia de
vivenciar a realidade da escola e diminuir o distanciamento entre a academia e 0s
locais onde sdo oferecidas uma formacdo basica para o estudante (escolas de

ensino fundamental e médio).

A editoracao e impressao do material recebeu apoio do grupo de pesquisa GEPEM-
ES. O grupo, por sua vez, ja imprimiu, incluindo a edicéo fruto dessa pesquisa que
aqui relatamos, trés edicdes do material didatico e recebeu apoios financeiros

distintos em cada uma das edi¢des. Para essa ultima, em particular, que € a edicao
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em que o produto de nossa pesquisa se insere, 0 financiamento veio por meio da
Secretaria de Educacao Profissional e Tecnoldgica-SETEC. A SETEC é uma
secretaria inserida na estrutura organizacional do Ministério da Educacao, na qual o
Proeja esta inserido. Nesse sentido, o prof. Dr. Rony Freitas relatou que membros
da SETEC conheciam o trabalho do nosso grupo de pesquisa e 0 material didatico
de matematica que o grupo produziu. Ao final de 2011, ao realizarem um
levantamento financeiro na secretaria, perceberam ainda existir dinheiro em caixa e
gue, nao sendo investido, seria devolvido aos cofres da Unido. Assim, a secretaria
da SETEC entrou em contato com o prof. Dr. Rony Freitas e ofereceu ao grupo
GEPEM-ES, por meio dele, a oportunidade de escrever um projeto solicitando essa
verba ‘restante’ a fim de realizar uma nova impressdo do material didatico de
matematica, bem como outras a¢gdes que o0 grupo de pesquisa tivesse como meta. O
grupo, entdo, conquistou uma verba suficiente ndo s6 para realizar um processo de
reelaboracéo e impressao do material didatico como também para a publicacéo de
um novo numero de duas revistas editoradas pelo Ifes, Campus Vitoria: Debates

Conceituais em Matematica e Sala de Aula em Foco.

Portanto, o material didatico de matematica reelaborado passou por um processo de
reeditoracdo que o deixou com uma identidade prépria. Pensavamos que o “abuso”
nas cores empregadas nas atividades contidas no material, nas versbes anteriores,
haviam deixado o material um pouco infantilizado e, por meio de uma decisdo
dialogada, o grupo resolveu formatar um novo visual para o material. A Figura 14

mostra como ficaram as novas capas, apos 0 processo de reeditoracao.

Figura 14 - Apresentacéo das novas capas dos blocos de atividades

- Ly <\
L v X
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I peracoes % O papel . Aedindo \
““ Aritméticas N SUETRAm Wl Comprimentos
k o (B Matematica IB_ eAreas =
§ _— \ 4 | “ﬁ ==
= o W

Et

Poténcias

i : ¥ [ Explorando
* Raizes | “FUNCOES » o

| "gl'ﬁ%:- -

GEPEM (= GEPEM
_dlsmmlm\um g mm ESPIRITD SANTO

Fonte: O autor, 2013.
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Ressaltamos, mais uma vez, que nosso produto final de pesquisa apenas se refere
aos blocos ‘Explorando Numeros’ e ‘OperagBes Aritméticas’ O processo de
reelaboracédo dos demais blocos ficou sob a responsabilidade de outros professores
do grupo GEPEM-ES e a metodologia empregada nesse processo nao trilhou os
mesmos caminhos que trilhamos, visto que os demais professores ndo possuiam o

mesmo interesse de pesquisa que noés.

Nas figuras 15 e 16, fornecidas a seguir, apresentamos detalhes que evidenciam o
fato de sermos membros do GEPEM-ES e, também, de sermos integrantes do
guadro de autores dos produtos da reelaboragcéo que envolveu todos os seis blocos
de atividades existentes, culminando na publicacdo da 32 edicdo do material

didatico.
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Figura 15 - Ficha técnica do bloco Explorando nimeros reelaborado.

Explorando

NUMEROS ossiome

O ohjetive deste Bloco de Atividades & dis-
cufir o que vood ja conhece sobra nomeros

& aprofundar esses conhacimantos para gue
05 Mesmos sejam aproveitlados em novos
desafios. Vood terd oportunidade de enten-

i
CRE,_. lT_.s der malhor o nosso sistema de numeragdo,

a importancia dos ndmenas @ um pouco do

"T“‘""?“'; que poderiamos chamar de os quatro pilares
das operagies aritméticas: os algoritmos, o
Autores 1* Edigao cdloulo mental, as esfimativas & a calculadora.
Alex Jordans
Garliane Martins Cosme .
o aprendendo com alas.
Autores 2* Edigdo
Alex Jordane
André Vicante Salazar As atividades serfo desenvolvidas conforme
Gerliane Martins Cosme a Meafodologia de Resolugdo de Problemas,

Maria Auxiliadora Vilela Paiva

ou seja, vood davera disculir as solugbes das
Rony Claudio de Oliveira Freilas ey

varias atividades propostas, para dapais, a
Autores 3* Edigao partir da socializagio em grupo, sistematizar

Alex Jordane "
& aprofundar os conhecimentos.
André Vicante Salazar
Maria Auxiliadora Vilela Paiva
Rony Claudio de Oliveira Fraitas

Sandra Aparecida Fraga da Silva

Revisao de texto
Rita de Cassia Silva Chang

Alunos Colaboradores
Paulo Roberto Oliveira Pinto
Sthefénia Lopes E. Souza
Ménica Guimardes Ventonm

Design & Diagramacao
Comunicagio Impressa Ltda

llustragies
Gilson Alvaranga
Richelmy de Souza Lorancini

LEPEM
SETEC - Secrtai de Ecucagio ESPIRITO SANTO

|
. & T |m . [ BT AR L N R AT gy v
IFES - Campus Vitaria 3® Edigao / 2012

Fonte: Jordane, 2012a, p. 3.
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Figura 16 - Ficha técnica do bloco ‘Operagfes Aritméticas’ reelaborado.

Operacoes

Aritméticas S
Diversas s3o as situagdes nas quais neces-
sitamos somar, subtrair, multiplicar, dividir,
realizar calculos com fragdes e percentuais.
2 Quando pracisamos proceder a essas agoes,
cg:’ 'T.s normalmente, utilizamos o célculo mental,
h ' a estimativa, a calculadora e os algoritmos
das operagdes.
Produgao
Gepem-ES Com esse Bloco de Atividades: Operagdes
Aritméticas, vamos retomar o estudo das
Autores 1* Edigao L )
Alex Jordane operagdes citadas anteriormente para que
Gerliane Martins Cosme possamos, ndo somente relembrar algumas
Rony Claudio de Oliveira Freitas estratégias utilizadas para resolvé-las, mas
. 2* Edica também, avangar no aprendizado conceitual
Alex Jordane e no aprendizado de formas variadas de
André Vicente Salazar desenvolvimento de calculos envolvendo
Gerliane Martins Cosme
Maria Auiliadora Vilela Paiva RARAY,COMRIAN. T INIION MmO
Rony Claudio de Oliveira Freitas sempre com base em situagoes-problemas.
Autores 3* Edigdo
Alex Jordane
André Vicente Salazar
Maria Auxiliadora Vilela Paiva
Rony Claudio de Oliveira Freitas
Sandra Aparecida Fraga da Silva
Revisdo de texto
Rita de Cassia Silva Chang
Alunos Colaboradores
Paulo Roberto Oliveira Pinto
Design e Diagramacao
Comunicagdo Impressa Ltda
llustragoes
Gilson Alvarenga
Richelmy de Souza Lorencini
ki GEPEM
SETEC - Secretaria de Educagso o %= ESPIRITO SANTO
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Fonte: Jordane, 2012b, p. 3.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Comecamos o0 processo de reelaboracdo dos dois Blocos de Atividades
apresentados nesta dissertacao atribuindo a ele um enfoque de menor proporgao:
inicialmente tratava-se de um processo definido pelo grupo para, aproveitando uma
verba financeira conseguida junto a SETEC, ‘revisar’ alguns detalhes no material
antes de realizar uma nova impressao. As tarefas foram divididas entre os proprios
professores colaboradores participantes. Nesse meio tempo, minha inser¢cdo no
programa de mestrado EDUCIMAT mudou a direcdo de parte deste processo; mais
especificamente a reelaboracdo dos blocos que ficaram sob minha responsabilidade:
‘Explorando Numeros’ e ‘Operacdes Aritméticas’. O grupo, entdo, orientou-me a
conciliar a pesquisa com o0 processo de reelaboracdo e aceitei a proposta,
formalizando, a partir dai, o seguinte objetivo de pesquisa: Investigar as
contribuicdes de educandos Jovens e Adultos no processo de reelaboracao
dos blocos ‘Explorando Numeros’ e ‘Operagdées Aritméticas’ por meio do

didlogo e da valorizacéo da pratica de uma educacéo libertadora.

As acOes educacionais do grupo GEPEM-ES ja perpassam em torno de praticas
dialégicas, na perspectiva de uma educacéao libertadora. Uma confirmacédo disso
estd na afirmacdo de Freitas (2010), membro do GEPEM-ES e idealizador desse
grupo, ao justificar que as escolhas das bases tedricas de sua pesquisa de
doutorado serviam como apoio para o fortalecimento dessa mesma proposta no
grupo. Ou seja, 0 grupo ja vinha trabalhando em propostas semelhantes as que
nortearia seu trabalho de doutorado. Segundo ele sua
[...] opcdo foi escolher a aprendizagem dialégica como orientadora das
acOes pedagdgicas o que refor¢a o trabalho na perspectiva da educacéo
matematica critica e aponta caminhos ndo somente para essa pesquisa,
mas para a pratica dos professores de Matematica que atuam no Proeja e

que aos poucos tém ajudado a tornar o GEMP um verdadeiro grupo
colaborativo. (FREITAS, 2010, p. 255)

Assim, escolhemos expandir essa aprendizagem dialdgica que norteia tanto as
acles do grupo, quanto a metodologia de ensino de seus educadores, para esse
processo de reelaboracdo do material didatico. Sabiamos, com base nos principios
norteadores das atividades do grupo, que tanto em Freire quanto em Skovsmose
encontrariamos fundamentos para o uso de préaticas educacionais por meio do

didlogo, o qual viria a ser o pilar de nossa metodologia de pesquisa, pois 0 primeiro
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autor citado foca seu legado na pratica dialégica como metodologia norteadora para
a educacéo de Jovens e Adultos e 0 segundo como metodologia norteadora para o
desenvolvimento de uma Educacdo Matematica. Com isso, concentramos nossas
leituras nesses dois autores no intuito de encontrar pontos convergentes em suas
teorias que apontassem caminhos para sustentar acdoes e reflexdes de nossa

pesquisa.

Paralelamente a estas leituras, e na mesma area de interesse, desenvolvemos uma
busca por teses, dissertacdes e publicacdes de carater geral (artigos, comunicacao
cientifica, etc.) em eventos nacionais que pudessem sustentar nossa revisao
bibliografica. Nao encontramos muitas, mas encontramos 0 necessario para nos
apoiar. Em sintese, elas nos apontaram como evidencia fundamental que se deve
reconhecer a condicdo de ndo-crianca do educando Jovem e Adulto em qualquer
processo que permeie sua aprendizagem. Os adultos possuem uma rica experiéncia
de vida, pessoal e profissional, que na crianca e no adolescente, em geral, ainda ¢é
algo pouco abrangente. Logo, os adultos trazem algo a mais para 0 ambiente de
sala de aula que a crianca e o0 adolescente, em geral, ndo traz e esse algo a mais
deve ser considerado ao se estabelecer praticas de ensino voltadas para eles
(adultos).

Assim, para comecarmos a investigar as contribuicbes de educandos Jovens e
Adultos no processo de reelaboracdo dos blocos de atividades, tal qual
estabelecemos como objetivo de pesquisa, nos questionamos de que forma
deveriamos conduzir o dialogo com os educandos, em sala de aula, para que
nossas coletas se tornassem fruto das proprias acées e reflexdes dos educandos ao
utilizarem o material. Queriamos que partisse da propria autonomia de cada
educando a decisdo por utilizar elementos de sua experiéncia de vida no
desenvolvimento de estratégias de resolucédo das atividades propostas no material
didatico. Nesse sentido, nosso questionamento ganhou forma e se materializou na
seguinte frase: Como educandos Jovens e Adultos colaboram com a

reelaboracao de material didatico por meio do dialogo?

Essa questdo nos fez aprofundar em leituras de nossos referenciais teoricos de
suporte, em busca de uma estruturagdo metodologica de pesquisa que desse conta

dessa proposta. Alro e Skovsmose nos esclareceram que a qualidade dos registros
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gue os educandos gerariam estaria condicionada a “qualidade das comunicagdes”
(ALRO;SKOVSMOSE,2006,p.19). Entendemos, entédo, que precisariamos favorecer
um ambiente de sala de aula (consequentemente, de pesquisa) que pudesse facilitar
boas relacbes educador-educando e educando-educando e assim comegou a ‘entrar
em cena’ a ideia de construir uma perspectiva metodologica de pesquisa
fundamentada numa pratica dialdgica. As concepcfes pedagogicas da teoria de
Freire nos incentivavam a promover uma “educacéao libertadora” para educandos
Jovens e Adultos (2011, p.86) concebida por meio de praticas dialégicas de ensino.
Mas, particularmente, atentei-me ao fato de que para conseguir realizar a pesquisa,
por meio do didlogo com educandos Jovens e Adultos, deveria estruturar uma
metodologia de pesquisa que n&o conflitasse com a metodologia de ensino que
adotaria em sala de aula, ja que seria pesquisador e professor, ao mesmo tempo,
dos sujeitos de pesquisa. Uma metodologia ndo poderia sair de cena para a outra
atuar; elas deveriam perpassar livremente uma pela outra, sem estabelecimento de
restricbes que pudessem bloquear uma delas de agir, enquanto a outra estivesse
atuando. Nesse sentido, também as metodologias teriam que ‘dialogar’. Contudo,
tinhamos consciéncia de que, dentro do possivel, deveriamos promover certas
condi¢cbes para que nossa metodologia de pesquisa pudesse ‘atuar’ e, com isso,
enxergamos a necessidade de estabelecer algumas regras basicas para favorecer a
coleta de registros. Decidimos, entdo, de maneira geral, sempre iniciar as aulas de
coleta de registros encaminhando, como educador, os educandos ao trabalho em
grupo. Neste sentido, a proposta metodoldgica do material didatico colaborou com
nossa pesquisa porque esta fundamentada na ‘resolugéo de problemas’, fugindo do
que Alro e Skovsmose denominam de ‘“paradigma do exercicio”
(ALRO;SKOVSMOSE,2006,p.52). Essa é uma concep¢do que, em algumas
propostas de atividades, ja esta claramente posta no material, 0 que nos ajudava,
mas em muitos momentos ela € uma concepg¢ao ‘subentendida’, ficando a cargo da
metodologia de ensino do educador executa-la e, por isso, a consideramos como

parte de nossa metodologia de pesquisa.

O material, em geral, ndo apresenta descricdo tedrica de conteidos matematicos, a
serem previamente explicadas pelo educador para que, em seguida, os educandos
possam realizar ‘atividades de fixagdo’ ou ‘aprofundamento’, tal qual encontramos

nos livros didaticos. As atividades contidas no material sdo situa¢des problemas que
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demandam “abordagens investigativas” (idem) e, neste sentido, pode-se, ou néo,
dispensar a participagdo do educador, inicialmente, nessas abordagens. No nosso
caso decidimos que dispensariamos. Ou seja, como metodologia de pesquisa,
decidimos que néo participariamos das investiga¢des, inicialmente, de forma que em
cada aula em que houvesse resolucdo de atividades do material didatico iriamos
apenas encaminhar a proposta de trabalho em grupo para os educandos e deixar
gue eles assumissem o controle das acles, as quais perpassariam por: escolhas
dos colegas de grupo, por critérios de afinidade, sem limitacbes quantitativas de
membros; escolha do membro que lideraria as comunicacdes e acdes dialégicas no
grupo, etc. Assim, seguindo estas definicdes, percebe-se que nos momentos das
coletas de dados, inicialmente, prevalecia a metodologia de pesquisa e ndo a
metodologia de ensino do educador. Esta postura nos garantiu o cumprimento do
primeiro de nossos trés objetivos especificos que elaboramos para atingir nosso
objetivo geral de pesquisa. Ou seja, facilitamos as condi¢cées para que um momento
inicial de didlogo surgisse dentro dos proprios grupos de trabalho e instituimos os
grupos de autonomia para que as decisfes para as duvidas que surgissem, durante
o desenvolvimento das atividades, fossem, também, originadas dentro do proprio
grupo. Esclarecemos que ndo deveriam se preocupar se a resolucédo que estariam
nos ‘entregando’ estaria ‘certa’. O mais importante, para ndés, € que cada educando
decidisse por uma forma de registro, apds dialogarem uns com 0s outros, e que se
sentissem ciente de terem feito a melhor escolha de proposta de registro, mesmo
gue a escolha ndo fosse um consenso do grupo, mas que, ap0s o0 momento de
didlogo, fosse a escolha que julgasse ser a melhor, em sua opinido. Entdo, esta
deveria ser a registrada como ‘resolugao’ para a atividade. Mesmo realizando este
esclarecimento prévio, nos colocavamos a disposicao para atender solicitacbes que
julgassem necesséarias. Caso contrario, estariamos acompanhando as acdes dos
grupos sem interferir. O fato que vivenciamos, na pratica, foi de constantes
solicitacbes de atendimentos; algumas eram apenas para nos mostrarem o que
haviam feito, querendo ouvir do educador uma confirmacdo que lhes traria certeza
de que o que fizeram estava ‘correto’. Esta € uma concepcédo ‘entranhada’ nos
educandos, que eles trazem consigo de outras experiéncias escolares que tiveram.
Contudo, muitas solicitacbes de atendimento eram para atender pedidos de
esclarecimentos de enunciados de atividades e nestas solicitagbes muito pudemos

registrar, em nosso diario de bordo, sobre problemas detectados, junto com a ajuda
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dos educandos, em atividades e, também, em questdes estruturais do material.
Nossa principal acéo, diante destas solicitagbes, era pedir que eles, previamente,
nos explicassem o que haviam interpretado, antes que nos posicionassemos. Ao nos
prestarem seus esclarecimentos, estimuldvamos a desenvolverem, entdo, a
resolucdo da atividade coerentemente ao que interpretaram dela, sem deixar
transparecer a eles qualquer semblante que Ihes fizessem desconfiar que o que
interpretaram ndo estava correto. Faziamos isso, metodologicamente, para que seus
registros pudessem ser o mais fieis possiveis ao que interpretaram para atividade, a
fim de ndo ‘contaminarmos’ os registros desses educandos com contribuicoes
nossas (do educador). Procuramos deixar nossas contribuicbes para as aulas em
gue eram feitas correcfes dialogadas das atividades, apds 0s registros terem sido
fotocopiados e devolvidos aos educandos. Assim, entendemos termos favorecido a

identificacdo de problemas com questdes estruturais de carater geral, e em

atividades, por meio da pratica de interacdes e didlogos entre educandos Jovens e

Adultos, porque esses 0s problemas que viriamos a perceber, por meio da pesquisa,
se manifestavam nos registros que recolhiamos desses educandos, e faziamos isso

para cada péagina do bloco de atividades.

Conforme esclarecemos, enquanto o0s educandos trabalhavam e n&o éramos
solicitados ficavamos circulando entre os grupos, tomando nota de casos criticos
gue nos chamavam a atencéo, por meio de nosso diario de bordo. Quando éramos
solicitados por algum educando, ouviamos 0 que este queria de nés e, quase
sempre, rebatiamos sua pergunta contrapondo outro questionamento que nos
levasse a ouvir 0 que ele proprio ja havia pensado como proposta para a pergunta
gue havia nos feito. Quase sempre eles ja tinham uma proposta elaborada, mas
gueriam ouvir de noés alguma orientacdo que lhes oferecesse seguranca,
acostumados com a pratica da “educacao bancaria” (FREIRE, 2011, p.70) em que o
educando espera partir do educador a orientacdo do que deve ser feito. Assim, ao
rebatermos a pergunta de um educando com outro questionamento, ouviamos dele
0 que ele proprio tinha de proposta e, quando fosse necessario, o ajudavamos a
registrar sua prépria proposta, em sua atividade. Houve momento em que foi
realmente necessario oferecer essa ajuda porque alguns educandos realmente
tinham dificuldade em transferir para o ‘papel’ o que haviam pensado e nos

esclarecido verbalmente. Contudo, procurdvamos manter o maximo de cautela para
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gue o registro fosse a reproducao auténtica do pensamento do educando. Houve
atividades em que a solicitacdo de ajuda ocorria de forma generalizada, ou seja,
muitos educandos apresentavam ‘a mesma duvida’ e nisto também conseguimos
perceber problemas com o material e tomavamos nota do fato em nosso diario de

bordo.

O cumprimento de nosso segundo objetivo de pesquisa nos foi bem mais facil de ser

executado jA que o desenvolvimento da reelaboracdo dos blocos ‘Explorando

Numeros’ e ‘Operacbes Aritméticas’ atendendo as questdes identificadas foi

basicamente um procedimento de nossa propria autoria. Esse foi um procedimento
que fomos realizando paralelamente a coleta de dados. A medida que iamos
detectando problemas no material os apresentavamos ao grupo GEPEM-ES o qual
contribuia apontando direcionamentos. Partiamos, entdo, para 0 momento de
nossas producdes individuais e, a seguir, as apresentdvamos ao grupo o qual fazia
consideracdes que nos levavam ao aperfeicoamento de nossas novas propostas.
Atividades que passaram apenas por reelaboracdo e as mudancas estruturais foram,
entdo, momentos mais faceis de serem executados do que a construcdo de novas
atividades. Para novas atividades que resolvemos inserir o que procuramos fazer foi,
primeiramente, verificar em que secdo ela seria inserida e, em seguida, partiamos
‘atras’ de ideias para a sua elaboracdo. Em relacéo a isto, por exemplo, percebemos
gue a mudanca estrutural que fizemos no bloco ‘Explorando NUmeros’ provocou um
‘esvaziamento’ da segao “estimativas”, da 22 para a 3? edi¢cao, porque esta secao se
desmembrou em duas: “estimativas” e “aproximacdes”, conforme se percebe
comparando as figuras 7 e 8. Assim, para construir novas atividades para a secao
“‘estimativas” da 32 edicdo (bloco reelaborado), por exemplo, resolvemos utilizar
informacbes de registros de educandos em relacdo a respostas dadas a uma

atividade que constava ha pagina 16 da 22 edicdo. Veja a atividade:

Figura 17 - Atividade 01, pagina 16 - bloco Explorando nimeros (22 edi¢éo)

Qual o significado da palavra estimar? Vocé se lembra de alguma situacio na qual precisou fazer

algum tipo de estimativa?

) Discuta com seus colegas e relate sua experiéncia.

Fonte: Jordane, 2009a, p. 16.
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Encontramos uma “rica” variedade de relatos que apoiaram nossas producgdes de

atividades para o tema em questéo, tal como a que se segue abaixo:

Quadro 44 - Resposta do educando 03 - atividade 5 - Operacgfes aritméticas (22 edi¢ao)

Unow  Nemboiee p@c Ll b de Tax: “uma senhora pede uma corrida de taxi para seu
Cars A SJRdhro ~ 9 Gut Ddailee qual (L bairro e quer saber qual vai ser o valor real entdo
Awe S cedse Swed, 9nlie digo oo wleo || digo e ela que fica em torno de R$ 35 a 40
Qs Freen 2w feno e [ F5A4C Galeerdo| | colocando uma margem maior para quando foi
MM JIRARIHT Ikt (R SR Fie fechar a corrida em R$ 35,007

£20, hee Cowde  am RB 35,

Fonte: Jordane, 2009b, p. 9.

Em sintese, ndo houve um critério Unico para a elaboracdo de novas propostas de
atividades, mas houve a predominancia por construcdes de atividades que partissem
de fatos relatados por educandos, advindas de sua propria experiéncia. Neste
sentido, Alro e Skovsmose (2006) nos esclarece que

[...] assim como acontece no paradigma do exercicio, o sentido das

atividades realizadas nos cenarios para investigacédo pode estar relacionado
a semi-realidades. Dessa forma, os projetos podem ser desenvolvidos com
referéncia a, digamos, corridas de cavalo, aerodindmica de automdéveis,
concertos de rock, etc., sem maiores ligacbes com corridas de cavalo,
automoveis e concertos de rock de verdade (ALRO; SKOVSMOSE, 2006, p.
56)

Segundo os autores “podemos observar cenarios para investigacao caracterizados
por alto grau de referéncia a situacdes da vida real” (ALRO; SKOVSMOSE, 2006,
p.56). Neste sentido, assumimos que queriamos aproximar nossas construcoes
dessa referéncia a situacdes da realidade e percebemos que alguns registros de
atividades em que foram dadas liberdades ao educando para relatar situacfes de

sua experiéncia contribuiam conosco nessa proposta.

Para o cumprimento do terceiro e ultimo objetivo especifico de nossa pesquisa, que

foi avaliar, junto aos educandos Jovens e Adultos, a reelaboracdo dos blocos

adotamos o procedimento de realizar avaliacbes posteriores as reelaboracées,
conforme esclarecemos na secdo 4.7 de nossa pesquisa. Assim, agendamos uma
sequéncia de 3 aulas (de 1 hora e 30 minutos de duracédo cada) com os educandos
onde ficou acordado que eles deveriam trazer, nas datas respectivamente
agendadas, os blocos ‘Explorando Numeros’ e ‘Operagfes Aritméticas’ utilizados ao

longo do processo de coleta de dados da pesquisa. Elaboramos, previamente, uma
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sequéncia de atividades que conduziam os educandos a, livremente, realizarem uma
analise comparativa de cada bloco, entre a 22 e a 3?2 edicdo e as aplicamos nestas
trés aulas citadas. Em sintese, os educandos deveriam comparar os blocos e
registrar as modificagOes percebidas. Para cada modificacdo percebida pedimos que
a comentassem, expondo uma opinido favoravel ou contraria a modificacao
comentada. Essa metodologia permitiu-nos realizar uma avaliacdo de carater mais
geral sobre as modificacdes. Para uma analise mais especifica, algumas das novas
atividades inseridas nos blocos foram aplicadas em sala de aula para que suas
analises pudessem constar nesta dissertacdo. De forma semelhante ao que
procedemos nas andlises que descrevemos nesta dissertacdo, outras mais foram
realizadas, mas omitidas desta dissertacdo, porque ndo conseguiriamos analisar um

grande volume de dados em tempo de cumprir com n0sSso cronograma de pesquisa.

No Apéndice B desta dissertacdo disponibilizamos as atividades avaliativas (dos
blocos reelaborados) que foram aplicadas aos educandos. Elas estdo organizadas
por datas de aplicacdo, na ordem cronolégica em que foram aplicadas. Nos textos
contidos nestas atividades € possivel encontrar maiores informacdes sobre o
procedimento adotado. Pelas respostas que apresentamos nas analises de nossos
resultados de pesquisa € possivel perceber que os educandos escreveram relatos
apontando claramente a percepcao das melhorias e o parecer favoravel a elas, no
sentido de que tornaram mais facil a compreensédo do material, como um todo, e do
enunciado de atividades especificas e, neste sentido, as modificacbes abrem
possibilidades para tornar a aprendizagem matematica também mais facil, ja que a
compreensao das atividades é uma das etapas iniciais e essenciais do processo de
aprendizagem, por meio de “abordagens investigativas” (ALRO; SKOVSMOSE,
2006, p. 52)

Portanto, em virtude do cumprimento de nossos trés objetivos especificos de
pesquisa, entendemos que a proposta de investigar as contribuicées de
educandos Jovens e Adultos no processo de reelaboracdo dos blocos
‘Explorando Numeros’ e ‘Operagdes Aritméticas’ por meio do dialogo e da
valorizacdo da pratica de uma educacédo libertadora veio a se cumprir e se
materializou nos blocos reelaborados que constam como produto final de nossa

pesquisa.
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5.3 REFLEXOES E APRENDIZAGENS A PARTIR DA PESQUISA

Ha quase 5 anos trabalhando no Ifes, Campus Vitéria, com o publico Jovem e
Adulto, seja lecionando ou construindo material didatico de matemética para eles,
aprendi que uma das exigéncias para se trabalhar com estudantes dessa
modalidade é entender suas especificidades e ter respeito a elas. Aprendi isso nas
reflexdes que fazia apds sair da sala de aula frustrado por sentir que havia dado
uma aula ‘horrivel’; aprendi isso nas madrugadas, quando tentava me forcar a
dormir, mas nao conseguia porque as inquietacbes dos educandos na aula de
‘ontem a noite’ ndo ‘saiam da minha cabega’; aprendi isso quando desabafava com
0s membros do grupo GEPEM-ES e ouvia os ‘conselhos’ dos companheiros ja mais
‘calejados’ do que eu; aprendi isso quando passei a doar-me mais por esses alunos;
aprendi isso quando passei a ouvir suas reivindica¢des e analisar criticamente aquilo
gue poderia ser atendido; aprendi isso quando passei a ler sobre esse publico e,
sobretudo, quando conheci e entendi, um pouco melhor, as ‘pedagogias’

(esperanca, autonomia, oprimido) de Paulo Freire.

N&o sei como Freire encontrou inspiragao para escrever tantas ‘exigéncias’ para o
verbo “ensinar’, mas entendo que pesquisar sobre/para Jovens e Adultos ‘exige’
referenciar-se em Paulo Freire. Aceitei o0 desafio de dirigir um processo de
reelaboracdo dos blocos de atividades ‘Explorando Numeros’ e ‘Operacfes
Aritméticas’, envolvendo, pela primeira vez, a participacdo de educandos nesse
processo porque entendi que esse era, ainda, um passo necessario a “pratica
educativa transformadora” (FREIRE, 2009, p.9) que precisava ser cultivado nesse
material. E os registros de Paulo Freire foram, sem duvida, uma de minhas grandes
inspiracbes. As acbOes que foram tomadas, em sala de aula, para obter a
colaboracdo dos educandos nesse processo de reelaboracdo foram ‘policiadas’ por
um instinto que, dentro de mim, corajosamente, resgatava em minha mente as

palavras desse sabio instrutor.

Quando comecamos esta pesquisa nosso material didatico objeto de estudo ja
existia. Entendiamos que ele estava ‘bom’ e por isso, instintivamente, nao inferiamos
que teria muitas modificacdes a serem realizadas. Tinhamos orgulho de té-lo como

fruto de nosso (grupo GEPEM-ES) esforgo e pesquisa. Os erros que detectamos na
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12 edicdo ja haviam sido corrigidos na 22 edicdo que fizemos e nada muito
significativo parecia haver a ser modificado. Pensavamos que esta pesquisa,
basicamente, iria ‘validar aquilo que j& estava bom. Principalmente o bloco
‘Explorando Numeros’, que foi um dos primeiros a ser elaborado e,
consequentemente, muito ‘testado’ em sala de aula por professores do grupo
GEPEM-ES. Mas soando como que se fosse um ‘apocalipse’ do mundo da
educacédo para Jovens e Adultos, Freire avisava que ‘ensinar exige consciéncia do
inacabamento’ (FREIRE, 2009, p. 50). Hoje percebemos que o material ndo tinha
nada de pronto, porque os seres humanos que o utilizam n&o estdo acabados.
“‘Onde ha vida ha inacabamento. Mas s6 entre mulheres e homens o inacabamento
se tornou consciente” (FREIRE, 2009, p. 50). Quanto mais ‘adulto’ parece ter ficado
nosso material, nossas reflexdes nos faz perceber que ele ainda ndo saiu da
‘infancia’. Segundo Freire, “a experiéncia humana no mundo muda de qualidade”.
Logo, o material didatico, que é um fruto dessa experiéncia, também muda. Assim,
temos a tendéncia de achar que melhoramos a qualidade do material quando
realizamos modificagcfes. De fato, foi assim que ocorreu. Pensamos que a segunda
22 edicdo estava melhor que a 13, como pensamos que esta 32 esta melhor que a 22.
Contudo, a consciéncia do inacabamento nos faz, pelo menos, termos consciéncia

de que a construcdo do material ndo terminou.

Segundo Freire, “quanto mais cultural € o ser maior a sua infancia, sua dependéncia
de cuidados especiais” (FREIRE, 2009, p. 50). Tenho visto essa afirmacao ‘encaixar
como uma luva’ em situacdes de pratica de sala de aula com educandos Jovens e
Adultos do Ifes, Campus Vitéria. Nunca lecionei para o ensino infantil, mas digo-lhes
gue tenho, pelo menos, a experiéncia de haver participado do processo de
alfabetizacdo de minha filha. Digo, ainda, que ha momentos em que me é
demandado mais paciéncia em ensinar para educandos da modalidade Educacao
de Jovens e Adultos do que me foi demandado pela minha filha. Principalmente
porque para minha filha tenho consciéncia de que ela realmente esta aprendendo,
mas com o publico Jovem e Adulto minha mente teima em achar que certas coisas
“eles ja deviam saber”. Parece proprio do pensar humano agir assim. O problema
gue se coloca para mim é: compreendendo, como compreendo, a natureza do
publico dessa modalidade € uma contradicdo grosseira de minha parte néo

defender-me desses ‘maus’ pensamentos que visam conduzir-me ao pecado da
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discriminagcdo de n&o querer dar ao adulto o mesmo tratamento ‘paciente’ que
acredito ser necessario a uma crianca em fase de alfabetizagdo, por exemplo, se
necesséario for. A consciéncia de nao querer cair, conscientemente, nessa
contradicdo € algo que passei a carregar como verdade absoluta em minha vida,
apos me envolver com esta pesquisa. Aprendi com Freire a reconhecer que “ensinar
exige risco, aceitacdo do novo e rejeicdo a qualquer forma de discriminagao”
(FREIRE, 2009, p. 35).

De fato, no momento inicial de minha docéncia, junto ao publico da Educacao de
Jovens e Adultos, no Ifes, tudo foi completamente novo para que eu aceitasse que
houvesse, em minha turma, educandos que n&o sabiam aquilo que achava que eles
ja deviam saber. Contudo, aprendi que “ensinar exige risco” e esse € um risco que
eu corria. Risco de errar, metodologicamente, ao desenvolver minhas acbes de
educador e me frustrar com elas. Alias, tenho consciéncia de que ndo sou imune a
este risco, hoje, s6 porque amadureci como educador, mas justamente porque
amadureci, entendo que minimizei um pouco mais 0s riscos de ‘errar’ em minhas
escolhas metodoldgicas de ensino. Esse amadurecimento como educador néo foi
algo que previ, mas foi algo que me aconteceu! Foi algo ‘novo’ que me aconteceu e
que nao vi possibilidade de negar, porque esse algo novo nao ‘veio’ de fora para
dentro; ele ‘nasceu’ dentro de mim. Dai passei a entender porque Freire disse que
‘0 novo ndo pode ser negado soO porque é novo” (FREIRE, 2009, p. 35). Freire tem
razdo. O ‘novo’, por ser ‘novo’, nasce em algum lugar. Se fosse algo ‘velho’, que ja
existisse, ndo nasceria, mas migraria de lugar, de endereco. Como 0 novo nasce
dentro do educador, ele ja surge sendo aceito, porque foi concebido trazendo as

caracteristicas de quem o concebeu.

Um problema ‘novo’ que se colocou diante de mim, nesta pesquisa, foi decidir como
agir quando um educando solicitou minha presenca, durante a pesquisa, em sala de
aula, justificando ‘ndo saber fazer’ (ou ‘ndo entender’) uma atividade proposta no
material. Quando essa declaracdo aconteceu pela primeira vez, em sala de aula, eu
ndo tinha uma decisdo metodoldgica de pesquisa previamente pensada para tomar.
Como “ensinar exige tomada consciente de decisdes” (FREIRE, 2009, p.109)
precisei intervir no fato. Me lembrei de uma afirmacédo de Freire que diz que “a
educagao € uma especificidade humana” (FREIRE, 2009, p.109) e, como educador,

assumi que essa era uma especificidade daquele educando, naguele momento. Ou



162

seja, a de ndo saber resolver a atividade. Nesse momento, percebi que estava
realizando um feito raro, pois, segundo Freire, “rara vez, por exemplo, percebemos a
incoeréncia agressiva que existe entre as nossas afirmagdes ‘progressistas’ e o
nosso estilo desastrosamente elitista de ser intelectuais” (FREIRE, 2009, p. 109). A
concepcao do feito raro, em meu entendimento, é a de perceber que aquela questédo
gue o educando disse ndo saber fazer poderia, de fato, ndo ser tdo simples para ele
como, ‘intelectualmente’, me parecia ser. Em outro contexto que ndo este que estou
reproduzindo ter vivenciado, se um educando, em circunstancias semelhantes,
solicitasse minha presenca e relatasse ndo saber fazer essa mesma atividade, muito
provavelmente eu estaria dizendo que ‘que nao faria sentido ndo saber fazé-la, por
se tratar de uma atividade muito simples para o nivel de ensino em que se encontra
aquele educando (nivel médio, em nosso caso). Hoje tenho outra concep¢ao sobre
iISso, gracas a compreensdo e a vontade humana de vivenciar o que aprendi com
Freire: ‘Facil para quem?’ Hoje respondo: Para quem esta intelectualmente
subsidiado pelos conhecimentos que norteiam a atividade e pelos procedimentos
necessarios a sua resolucédo. Afinal, se ndo fosse o fato de que ensinar também
“‘exige humildade, tolerancia” (FREIRE, 2009, p.66), poderia haver uma reacdo mais
arrogante de minha parte por, ‘no estilo desastrosamente elitista de minha
intelectualidade’, ndo ter humildade de reconhecer que o educando também tem
direito de ndo saber fazer uma atividade que, para mim, e para quase a totalidade da
turma, transpareceu ser facil e 6bvia, como de fato aconteceu no contexto que
vivenciei e que acabei de relatar. Considerando o caso mais extremo de um sO
educando afirmar ndo saber fazer uma atividade, naturalmente surgia em mim uma
tendéncia de tratar o fato com descaso e ndo me propor a dispensar atencdo para o
guestionamento do educando. Agora minha postura € outra: aprendi que ensinar
também é uma acdo que exige “querer bem aos educandos” (FREIRE, 2009, p.
141).

Percebo, pelo que acabei de relatar, que Freire amarra a acao de ensinar de uma tal
maneira que parece ndo haver brechas na acdo desse verbo que permita ao
educador ‘falhar’, intencionalmente, a um sequer de seus educandos, com sua
missao de ensinar, mesmo quando motivado pela vontade de poupar seu proprio
desgaste para ajuda-lo a compreender algo cujo entendimento parece advir de uma

deducédo Obvia. Assim, diante da afirmagdo do educando em ndo saber fazer a
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atividade, e motivado pela agédo de que “ensinar exige criticidade” (FREIRE, 2009, p.
31), decidi ir a frente da sala e solicitar a atencédo de todos os educandos presentes
a aula, naquele dia. Esclareci que era um direito deles ndo saber fazer atividades
propostas no material didatico e que aceitaria, sem prejuizo algum, que fossem
realizados registros do tipo: ‘ndo sei fazer’ e garanti aos educandos que tais
registros seria respeitado com a mesma medida que respeitaria as resolucoes que
se mostrassem matematicamente corretas, apresentada pelos demais colegas.
Obviamente que ficaram desconfiados de minha afirmacdo e ndo se deram por
convencidos muito facilmente. As posturas inicialmente vivenciadas apods este
esclarecimento mostravam educandos solicitando-me atendimento e tentando me
convencer a ajuda-los a resolver a atividade, para terem certeza de que a
entregariam corretamente resolvida. Relutaram, inicialmente, em escrever “ndo sei
fazer” como resposta a me ser entregue. Mas algumas poucas aulas adiante
perceberam que minha postura estava sendo, de fato, condizente com o prometido e

se ‘desarmaram’ dessa inseguranca.

Como sabiamente escreveu Freire, “a educacdo € uma especificidade humana”
(FREIRE, 2009, p.109) e acho que essa afirmacdo basta para explicar porque
enfrentamos sempre situacdes ‘novas’ na profissdo docente mesmo quando se tem
longos anos de experiéncia nessa profissdo. Digo isso porque, novamente, fui
surpreendido por uma nova situacao na pesquisa: percebi que o uso da expressao
‘ndo sei fazer’ poderia estar sendo empregado incorretamente por alguns educandos
e que tal aplicacdo ‘incorreta’ traria reflexos em minhas andlises de pesquisa.
Desconfiado de tal fato procurei me reportar, oportunamente, em sala de aula, a
educandos que haviam registrado a expressao ‘nao sei fazer’ em alguma atividade e
criei um didlogo que me permitisse investigar o motivo de tal registro. Foi entdo que
percebi que em algumas dessas situacoes investigadas houve educandos que nem
sequer havia compreendido o enunciado da atividade. Entdo, ao explica-lo,
verbalmente, o que a atividade estava propondo a ser feito o educando conseguia
dar inicio ao processo de resolucdo da atividade e conseguia produzir registros
coerentes. Portanto, assim como “ensinar exige criticidade” (FREIRE, 2009, p. 31)
entendo que o0 mesmo é exigido para o verbo ‘pesquisar’. A criticidade frente aos
fatos me fez perceber que uma nova categoria de registros precisava ser esclarecida

e disponibilizada aos educandos: a do ‘ndo entendi’. Esclareci a eles a existéncia de
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uma distingao entre o ‘n&o saber fazer’ e o ‘ndo entender’ e disse-lhes que as duas
categorias estavam disponiveis para serem inseridas em seus registros, podendo
ser usada uma ou outra dependendo do que, de fato, julgassem ser o adequado
para o momento do registro. Informei que quando fosse realizar minhas andlises dos
registros, ao ler a expresséo ‘néo sei fazer’ entenderia que a compreensao do que a
atividade propbe estava clara para quem a leu, mas que procedimentos e/ou
recursos conceituais mobilizados para se resolver o questionamento proposto eram
desconhecidos. Ou seja, 0 educando, de fato, entendeu o que se queria que fosse
feito, mas ndo soube como fazer. Por outro lado, a leitura de um registro do tipo ‘nao
entendi’ me estimularia a investigar se a atividade estava, de fato, enunciada com
clareza ou se haveria problema em seu enunciado comprometendo, de maneira

geral, o entendimento do questionamento que ela propde.

Em sintese, percebi que essas duas categorias de registros que contratei,
pedagogicamente, com os educandos foi algo ‘novo’ para eles, e também para mim.
No entanto, me convenci de que os fiz acreditar nessa ‘nova proposta’ e vivi, mais
uma vez, ao realizar esta pesquisa, a experiéncia de que “0 novo ndo pode ser
negado soO porque é novo” (FREIRE, 2009, p. 35). Percebi, como ja relatei, que esta
proposta provocou certa curiosidade e inseguranca nos educandos: Inseguranca
porque temiam ‘perder ponto’ por ndo terem ‘resolvido’ a atividade e curiosidade
porque ficaram curiosos para receberem a folha de atividades ja ‘avaliada’ por mim
para verem qual, de fato, teria sido minha iniciativa diante do contrato assumido.
Queriam que eu os ajudasse a resolver a atividade. Nao concordaram facilmente em
entregar a folha de atividades com algumas delas ‘sem fazer’, que é a forma como

julgavam aquelas em que haviam registrado ‘n&o sei fazer’ ou, ‘ndo entendi’.

Como disse, como educador nunca havia praticado essa metodologia antes. Em
geral, questdes sem registros aritméticos e/ou algébricos de resolucdo eram
consideradas questdes ‘incorretas’ por mim e ndo eram pontuadas, avaliativamente.
Nem tdo pouco havia me preparado, previamente, para agir dessa maneira em
situacBes dessa natureza que acabei de descrever. Contudo, Paulo Freire parece ja
ter vivido algo semelhante, ou, quem sabe, tdo desconcertante quanto, porque foi
sabio para perceber que “ensinar exige pesquisa” (FREIRE, 2009, p. 29). Logo, se
por interesse de pesquisa agi como acabei de esclarecer, foi porque “indaguei,

porque indago e me indago” (FREIRE, 2009, p. 31). Afinal de contas, “pesquiso para
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constatar, constatando intervenho, intervindo educo e me educo. Pesquiso para
conhecer o que ainda n&o conhego e comunicar ou anunciar a novidade” (FREIRE,
2009, p. 31). Quéo séabias palavras! De fato, agora percebo que por meio dessa
postura metodoldgica de pesquisa pude constatar que as formas de registro ‘nao sei
fazer’ e ‘ndo entendi’ me possibilitaram detectar tanto a falta de clareza na descricéo
de atividades presentes no material didatico, quanto a propria dificuldade com a
resolucdo da atividade em si que educandos apresentavam, e iSSO apontou-me
caminhos de conceitos e conteddos matematicos que precisavam ser melhores

trabalhados na reelaboracéo do material.

Ao assumir com a turma o contrato pedagdégico de intervir o minimo possivel na
resolugcéo das atividades que eles fariam, e ao dar-lhes liberdade para interagirem,
entre si, da forma como quisessem, constituindo grupos de debates por questbes de
afinidades, ou sendo livres para trabalharem individualmente, acabei promovendo a
mim mesmo um maior grau de liberdade para pesquisar, fazer constatacoes, intervir,
educar (por meio de minha intervencdo) e também me educar ao ensinar-me, a mim
mesmo, que ha momentos de falar e de me calar, durante o ato de educar.
Enquanto estou falando, estou processando informacdes mentais, mas ao me calar,
durante o ato de educar, posso refletir sobre o que falei, ou sobre o que ouvi, para
‘conhecer 0 que ainda ndo conhego” e aprender com minhas reflexdes para, em
seguida, novamente comunicar, ou seja, “comunicar ou anunciar a novidade”
(FREIRE, 2009, p. 31).

Quando acordei com a turma que, num primeiro momento, nao iriam contar com a
minha contribuicdo para resolver as atividades do material, e que, ao final de cada
aula, recolheria os registros deles e os levaria para casa para avalia-los, trazendo-os
de volta na aula seguinte, ndo deixei evidente a eles que essa era uma postura de
pesquisador. Para eles, deixei transparecer que somente o ‘professor estava
atuando e avaliando os registros recolhidos, procurando deixar subentendido que
qualquer decisdao metodoldgica seria do meu ‘eu’ professor. Somente em um
momento mais oportuno o interesse de pesquisa foi anunciado aos educandos,
guando, entdo, passei a usufruir da permissdo que me deram para inserir dados de

seus registros em nossa dissertacao.
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As correcOes das atividades que os educandos me entregavam eram realizadas,
normalmente, em aulas distintas as que eles utilizavam para resolvé-las, sendo essa
uma iniciativa metodolégica que visou minimizar contribuigdes do ‘eu’ professor que,
de alguma forma, pudessem extrair a autenticidade do registro efetuado pelo
educando. Nossas correcdes eram dialogadas com a turma, de forma que neste
momento as dificuldades matematicas percebidas pelo professor-pesquisador, em
sala de aula, durante a realizacdo dos registros dos educandos, eram somadas as
outras mais que eram percebidas por meio da andlise dos registros que foram
recolhidos e, assim, o ‘eu’ pesquisador perdia evidéncia para deixar prevalecer,
neste momento, o ‘eu’ professor propondo-se a dialogar com os educandos sobre 0s
erros percebidos e possiveis procedimentos corretos para se construir a solucao de

cada atividade corrigida.

Essa postura ganhou mesmo a forma de um contrato didatico com os educandos e,
no inicio, causou certa estranheza a eles, porque queriam o professor interagindo
mais veementemente com eles, durante as realizacbes das atividades. Ou seja,
gueriam que o professor |hes ‘ajudassem a fazer'. Contudo, nesse contrato o ‘eu’
pesquisador sobressaia mais nos momentos de registros dos educandos e o ‘eu’
professor nos de analise dos registros e correcdes de atividades. Assim, minha
atuacao em sala de aula, ao longo dessa pesquisa, seguia, num primeiro momento,
mais evidentemente como pesquisador, enquanto acompanhava os educandos
resolvendo as atividades, observando e registrando em meu diario de bordo (quando
possivel naguele momento) suas acoes, tentando me abster de dar contribuicdes
guando era solicitado a dar; num segundo momento, seguia mais evidentemente
como professor, ao ir para o quadro realizar correcfes dialogadas com a turma. Nos
momentos de correcdes, percebia veementemente que novas dudvidas eram
manifestadas e, muitas vezes, se misturavam com relatos de experiéncias de outros
educandos que solicitavam, ao professor, a oportunidade para falar. Nesses
momentos, sentia novamente o ‘eu’ professor se esconder e o ‘eu’ pesquisador
aparecer, tal como, por analogia, se ‘esconde’ o Sol por detras de uma nuvem que o
encobre momentaneamente, mas que pouco tempo depois volta a aparecer. Quando
ai ao quadro ‘corrigir’ atividades, dialogando com a turma, surgiam intervengdes de
educandos que faziam minha mente ‘saltitar’ em ideias de registro para a pesquisa,

j& gue novos questionamentos surgiam a partir de davidas verbalizadas de
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educandos, de forma que esses momentos de correcdo dialogada também foram
significativos para nossas percepcdes quanto ao processo de reestruturacdo do
material analisado, inclusive na construcdo de novas atividades. Assim, peco
emprestadas as palavras de Freire, que por serem escritas em primeira pessoa do

singular, parecem partir de mim mesmo:

z

[...] No meu entender o que ha de pesquisador no professor ndo € uma
gualidade ou uma forma de ser ou de atuar que se acrescente a de ensinar.
Faz parte da natureza da pratica docente a indagacéao, a busca, a pesquisa.
O que se precisa é que, em sua formacdo permanente, o professor se
perceba e se assuma, porque professor, como pesquisador’. (FREIRE,
2009, p. 29)

Também encontrei apoio em Fiorentini para fundamentar minha postura de professor
pesquisador. Esse autor, por sua vez, fez uma sintese do que mostram e dizem
outros autores sobre o que seria a pesquisa dos professores, entre 0s quais citou as
pesquisadoras norte americanas Lytle e Cochram-Smith (1999), os autores Altrichter
et al. (1996), a autora brasileira Bicudo (1992) e o autor Marques (1999). Segundo
Fiorentini,
Fazendo uma sintese do que mostram e dizem 0s autores anteriormente
citados e trazendo a nossa propria experiéncia como formadores de
professores — sobretudo quando tomamos como eixo de formacgdo e
desenvolvimento profissional dos professores o desenvolvimento de
atividades reflexivas e investigativas sobre a pratica de ensino de
matemaética nas escolas -, podemos dizer que um estudo do professor pode
ser considerado pesquisa quando este for um trabalho intencional,
planejado e constituido em torno de um foco ou questdo de seu trabalho
escolar; for metddico (passe por algum processo de producédo/organizacéo

e andlise escrita de informagfes) e apresente um relatorio final do estudo
desenvolvido (texto escrito ou relato oral)”. (FIORENTINI, 2006, p. 75)

O proprio Fiorentini pontua que “existe uma fronteira difusa ou indefinida entre
pesquisa e ensino” o que as torna indissociaveis, mas nao impossibilitam que elas
sejam “praticas distintas que apresentam objetivos diferentes”. O autor ainda
destaca que suas experiéncias “na orientagao de investigagdes em cursos de pos-
graduacéo tem evidenciado que professores experientes tendem a confundir esses
objetivos, sobretudo quando o objetivo de estudo do professor € sua propria prética
pedagodgica” (FIORENTINI, 2006, p. 76). Nesse sentido, entendo que nosso objeto
de estudo nao foi a minha propria pratica, mas a pesquisa fluiu a partir dela, pois ela
estava presente nas acfes que executei, enquanto pesquisador, seja pelas escolhas

metodoldgicas de ensino que empreguei em sala de aula, ou seja pela presenca de
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caracteristicas pessoais nas reformulagdes de atividades e reformulagdes estruturais

no material didatico e, talvez, outras agfes mais.

5.4 RECOMENDACOES PARA TRABALHOS FUTUROS

A educacdo basica, de nivel médio, ofertada aqui no Ifes, Campus Vitdria, na
modalidade Educacédo de Jovens e Adultos, ocorre na forma de cursos Técnicos, ou
seja, Integrada a educacédo profissional. Contudo, nossa pesquisa ndo chegou a
adentrar nas questdes relacionadas a essa integracdo com as disciplinas
profissionalizantes. A explicacdo para o fato esta baseada nas escolhas que fizemos
e que, em consequéncia disto, ndo exigiram de nds a necessidade de tal
abordagem, ou seja, a questdo da integracdo curricular. Em relacdo aos
esclarecimentos desse fato, iniciamos pelos sujeitos escolhidos para nossa
pesquisa, ou seja, educandos ingressantes no Ifes. Como ingressantes,
normalmente chegam ao Ifes alunos das mais variadas caracteristicas e, em meédia,
afastados do ambiente escolar por mais de 5 anos. Em consonancia com nossa
proposta de ensino voltada para a pratica de uma educacao libertadora (FREIRE,
2011, p.86) adotamos, como metodologia de ensino, trabalhar inicialmente com os
educandos ingressantes, o0s blocos ‘Explorando Numeros’ e ‘Operacdes Aritméticas’,
respectivamente, e, em consequéncia disto, nossa metodologia de pesquisa nao
destoou de nossa pratica. Os blocos citados possuem, por natureza, uma
caracteristica de resgate a conteudos da educacao basica, de nivel fundamental,
gue entendemos possuirem relacdo direta com a matematica da vida e do mundo do
trabalho, e pouca relacdo com a proposta de integracdo curricular, ou seja, com as
disciplinas profissionalizantes. Outros blocos ndo analisados diretamente por nossa
pesquisa dialogam mais proximamente com a questdo da integracdo curricular, tal
como o bloco ‘medindo comprimentos e areas’, o qual possui uma integragdo com
disciplinas técnicas do curso de Edificacbes. No entanto, segundo Freitas (2010,
p.223) “o grupo € consciente em relacdo a uma maior aproximacdo do material com
o curso de EdificacBes do que dos outros cursos, o que da indicios da existéncia de
caminhos a serem seguidos”. Ciente destas limitagbes quanto a integracéao,
poderiamos, previamente, termos escolhido turmas ndo iniciantes para nossos

sujeitos de pesquisa, ou, ainda, utilizar outro bloco de atividades que nos permitisse
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explorar mais intensamente a questado da integracdo. Contudo, a escolha de outros
blocos que n&o os escolhidos, para turmas iniciantes, destoa de nossa metodologia
de ensino, devido a motivos ja comentados (heterogeneidade de caracteristicas de
educandos ingressantes). Portanto, restou-nos a opc¢ao de termos realizado a
pesquisa com turma do 2° periodo em diante, ndo ingressantes, mas foi realmente
intencdo nossa trabalhar com turmas iniciantes, por ndo haverem estudado com o
material ainda. Nos ocorreu que queriamos receber educandos que pudessem
confrontar a abordagem metodol6gica dos blocos com o livro texto no qual
estudaram na escola da qual, por motivos desconhecidos, embora imaginaveis,
evadiram-se (ou foram ‘forgados’ evadirem-se). No caso em que houvéssemos
escolhido sujeitos ndo iniciantes, corriamos muito mais o risco de um confronto de
metodologias de ensino de professores distintos, em uso do material didatico, e ndo
guisemos correr este risco, porque tinhamos claro, para nés, que nossa intensao era
a anterior, ou seja, confrontar caracteristicas da educacéo bancaria e da educacéao

libertadora, e o material € parte integrante deste confronto.

Portanto, como recomendacdes para novas acdes de pesquisas, centradas em

propdsitos semelhantes ao desta, recomendamos as seguintes variacoes:

12) Utilizar blocos de atividades distintos do nosso e construir uma pesquisa mais
ampla que a nossa, envolvendo a questao da integracao curricular no processo de
reelaboracdo dos blocos escolhidos, pois ha blocos elaborados que ja apresentam
uma maior integracdo com disciplinas profissionalizantes do curso Técnico em

Edificacoes.

2%) Utilizar turmas de educandos nao ingressantes no Ifes e analisar percepcdes dos
préprios educandos em relacdo a aprendizagem matematica, por meio do material
didatico, considerando diferentes metodologias de ensino. Neste sentido, pode-se
comparar metodologias de professores que fazem parte do grupo GEPEM-ES com
metodologias de professores que nao fazem parte do grupo, mas utilizam o material
didatico por ele elaborado. Em relacdo a esta recomendacdo em particular,
encontramos relatos na pesquisa de Freitas (2010) que apontam percepc¢fes de
educandos que experimentaram estas duas realidades e justificaram que o material

deve ser utilizado por professores que participaram de sua elaboracdo. Mas a
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pesquisa de Freitas ndo aprofunda esta andlise, porque ndo era seu interesse de

pesquisa naquele momento.

3%) Outra recomendacdo que orientamos é a construcdo de novos blocos de
atividades abordando temas ainda ndo contemplados nos blocos existentes e
inserindo os educandos neste processo, de forma colaborativa ou mesmo
cooperativa. O processo deve buscar desenvolver um dialogo com as disciplinas
profissionalizantes dos cursos nos quais o material seréa utilizado. A pesquisa, entao,
se focaria em relatar o processo de construcéo, descrevendo acdes e reflexdes que

ocorrerem ao longo da pesquisa.

De antemao, reconhecemos nossa limitacdo em oferecer maiores apontamentos e
esperamos ser compreendidos se nao visualizamos outras recomendac¢des que 0
leitor talvez tenha percebido. Contudo, esperamos que estes que aqui pontuamos
possam contribuir com pesquisadores que estejam interessados em seguir pelo

tema de pesquisa que trilhamos.
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APENDICE A

QUESTIONARIO DE PESQUISA

Estimado(a) educando(a):

Como sou seu professor, deve se lembrar de que logo nos primeiros dias de aula informei-lhe sobre o
desenvolvimento de minha pesquisa junto a turma. Como Ihe disse, o produto objeto dessa pesquisa
€ 0 material didatico de matematica reelaborado. Nossa intensé@o é torna-lo ainda mais significativo
para vocé, e os demais educandos que venham a utiliza-lo, lembrando que outros educandos ja
contribuiram com o grupo de pesquisa GEPEM-ES para que este material se encontrasse no nivel
gue se encontra, atualmente. Nesse sentido, segue-se alguns questionamentos que nos ajudaréo a
elaborar tanto um perfil da turma que utiliza o material, quanto obter algumas percepc¢des de vocés
sobre o material didatico em si. Desde j&, agradeco a contribuicdo em nome de todos os professores
que participam do grupo GEPEM-ES. Muito obrigado pela sua colaboracgéo!

Prof.: André Salazar
PARTE A — DADOS DO EDUCANDO

1. Sexo:
1.1 ( ) Masculino ( ) Feminino
2. ldade:

anos.
3. Estado Civil:
3.1 ( )solteiro(a); 3.2 ( )casado(a); 3.3 ( ) unido estavel;
3.4 () separado(a)/divorciado(a);
4. Quanto a sua vida profissional:
4.1 ( ) trabalha num periodo integral (44 horas semanais);
4.2 () trabalha por meio periodo;
4.3 () trabalha informalmente (diarista, autbnomo, etc.);
4.4 () ndo trabalha;
5. Quanto a suavida pessoal:
5.1 ( ) é solteiro(a) e nao tem filhos;
5.2 () é solteiro(a) e tem filhos;
5.3 ( ) é casado(a)/vivi em unido estavel e ndo tem filhos;
5.4 ( ) é casado(a)/vivi em unido estavel e tem filhos;

5.5 ( ) outra situacao;

6. Quantos anos vocé se recorda que tinha quando INICIOU sua vida escolar (pré-primario, 1°
ano ginasial, 12 série do ensino fundamental, ou outra denominacédo qualquer que fosse usada
em sua época)?
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5.1( ) 6 anos;
5.2 ( )7anos;
5.3 ( )8anos;
5.4( ) 9anos;
5.5( ) 10 anos;
5.6( ) 11 anos ou mais;

7. Quantos anos vocé se recorda que tinha quando TERMINOU o ENSINO FUNDAMENTAL (82
série, 8° ano, ou outra denominacgao equivalente)?

anos
8. Quanto ao seu ensino fundamental (12 a 82 série):
8.1 (' ) vocé cursou todo ele na forma de ensino regular

8.2 () vocé iniciou na forma de ensino regular e veio a concluir, posteriormente, na forma de
supletivo;

8.3 (' ) vocé iniciou na forma de ensino regular e veio a concluir, posteriormente, na forma de Ensino
na modalidade Jovens e Adultos (EJA);

8.4 () vocé fez todo ele na forma de supletivo;

8.5 (' ) vocé fez todo ele na forma de Ensino na modalidade Jovens e Adultos (EJA);
8.6 () outra situacao;

9. Quanto ao Ensino Médio:

9.1 (" ) ja conclui o ensino médio, na forma de ENSINO REGULAR, mas estou cursando novamente,
aqui no Ifes, porque resolvi fazer um curso Técnico;

9.2 () ja conclui o ensino médio, na forma de SUPLETIVO, mas estou cursando novamente, aqui
no Ifes, porque resolvi fazer um curso Técnico;

9.3 (' ) iniciei o0 ensino médio mas nao conclui e agora resolvi iniciar novamente, aqui no Ifes, porque
resolvi fazer um curso Técnico;

9.4 () Esta é a primeira vez que estou cursando o ensino médio;
9.5 ( ) outra situacao;

10. Quanto a provaveis motivos que venham a ter contribuido com seu afastamento escolar,
em momentos anteriores de sua vida, quais, dentre os listados abaixo, vocé escolhe: (pode ser
escolhida quantas op¢des quiser)

10.1 () tive problemas com a escola (ndo gostava da escola; a escola era muito longe de minha
casa; etc.) e desisti de estudar;

10.2 () tive problemas com algumas matérias (disciplinas), me aborreci e desisti de estudar;
10.3 () tive problemas pessoais e tive que parar de estudar;

10.4 () tive problemas familiares e tive que parar de estudar;

10.5 () tive problemas financeiros e tive que parar de estudar;

10.6 () tive problemas de saude e tive que parar de estudar;
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10.7 () tive problemas profissionais e tive que parar de estudar;
10.8 () outros motivos;

11. Em suavida escolar, vocé ja reprovou em matematica?
111 ( )néo

11.2 () sim, umavez;

11.3( ) sim, duas vezes;

11.4 ( ) sim, trés vezes;

11.5( ) sim, quatro ou mais vezes;

12. O que lhe motivou a voltar a estudar? Escolha op¢des que contemple sua opinido e/ou
indique a sua, caso ndo se sinta contemplado dentre as listadas a seguir: (pode ser escolhida
gquantas opc¢des quiser)

12.1 () Concluir o ensino médio e avancar nos estudos (cursar o ensino superior);
12.2 () Fazer um curso profissionalizante para crescer na empresa em que trabalha;
12.3 ( ) Fazer um curso profissionalizante e tentar um emprego na area;

12.4 () Atualizar meus conhecimentos;

12.5( ) Realizacdo pessoal;

12.6 () Melhorar as condi¢@es salariais;

12.7 () Outro:

13. Sua autoestima diminuiu desde que vocé entrou no Ifes até hoje?
13.1( )sim; 13.2( )ndo

14. Se sua resposta foi “sim”, no item anterior, aponte quais fatores, dentre os listados abaixo,
contribuiram paraisso: (pode ser escolhida quantas opg¢fes quiser)

14.1 () depreciacdo de sua inteligéncia e capacidade de aprender por parte de alguns professores;

14.2 () desorganizacdo na estrutura da escola (falta de professores, horario de aula desorganizado,
estrutura fisica da sala de aula precéria, caréncia de assisténcia estudantil, etc.);

14.3 () desorganizacdo na estrutura do curso (falta de informacdes sobre o curso, deficiéncia na
gestdo do coordenador em relacdo a assisténcia ao educando, deficiéncia na gestdo do Nucleo
Pedagdgico em relacéo a assisténcia ao educando, contetdo curricular inadequado, etc.)

14.4 () Problemas familiares que surgiram em sua vida e estdo atrapalhando seu desempenho no
Ccurso.

14.5 () Dificuldade para conciliar Trabalho/Estudo (cansago exagerado, por exemplo; dificuldade
para chegar com pontualidade as aulas, etc.)

14.6 ( ) Professores passam muita atividade para fazer em casa e vocé esta tendo dificuldade para
conciliar estudo/trabalho/familia, de forma a encontrar disponibilidade de tempo para realizar essas
atividades.

15. O que representa o PROEJA para vocé? Escolha op¢des que contemple sua opinido e/ou
indique a sua, caso nao se sinta contemplado dentre as listadas a seguir: (pode ser escolhida
guantas op¢oes quiser)
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15.1 () Oportunidade de melhores condi¢es salariais;

15.2 () Oportunidade de continuidade nos estudos;

15.3 ( ) Realizagé@o de um sonho;

15.4 () Oportunidade de Qualificagcdo profissional,

15.5 ( ) Oportunidade de crescimento profissional (conseguir um emprego “melhor”);
15.6 () Necessidade de dedicacdo aos estudos;

15.7 () Reconhecimento da condig&o de trabalhador;

15.8 () Reconhecimento de suas especificidades (muito tempo longe da escola, necessidade de
conciliar trabalho/estudo/familia, etc.);

15.9 () Reconhecimento de sua necessidade de amparo financeiro para estudar (assisténcia
estudantil);

15.10 () Outro:

QUESTIONARIO DE PESQUISA
Estimado(a) educando(a):

Estamos dando continuidade ao questionario de pesquisa cuja primeira parte j4 foi respondida por
vocés, na aula anterior. Decidimos dividir o questionario em dois momentos por dois motivos: o
primeiro é que essa “parte B”, ndo necessariamente, depende do que vocé respondeu na “parte A”, e
segundo porque achamos que seria mais proveitoso fazer essa divisdo por ndo sobrecarregar vocés
com o0s questionamentos. Esperamos continuar contando com sua colaboracao! Muito obrigado!

Prof.: André Salazar

PARTE B — DADOS DO MATERIAL DIDATICO

1. Qual dos Blocos de Atividades vocé gostou mais de estudar?

1.1 ( ) Explorando Numeros 1.2 ( ) Operagfes Aritméticas

2. Sua aprendizagem com a utilizacdo do material didatico de matemética tem sido:
2.1 ( ) Otima; 2.2 ( )Boa; 2.3 ( ) Regular; 2.4 ( ) Ruim;

3. Quais contribuicbes o material didatico de matemética tem dado ao seu processo de
aprendizagem matemética? (pode ser escolhida quantas opg¢fes quiser)

3.1 ( ) E agradavel de se estudar por ele;

3.2 ( ) E um material que estimula a sua criatividade;
3.3 ( ) Facilita a aprendizagem;

3.4 () Conteudo significativo;

3.5 ( ) Contempla situa¢des do dia a dia;

3.6 ( ) Valoriza a experiéncia profissional;

3.7 ( ) Estimula o trabalho em grupo;

3.8 ( ) Estimula o aprendizado por meio do didlogo;
3.9 () Estimula participacédo nas discussdes de sala de aula;
3.10 ( ) Desperta interesse em estudar;

3.11 ( ) Contextualizado;



3.12 (
3.13(
3.14 (
3.15 (
3.16 (
3.17 (
3.18 (
3.19 (
3.20 (
3.21 (
3.22 (
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) E dinamico (por exemplo: apresenta atividades diversificadas);
) Esteticamente agradavel;

) Completo;

) Pratico;

) Resgata conhecimentos que ficaram “esquecidos’;

) Facil de entender (bem detalhado);

) Estimula do raciocinio I4gico;

) Ajuda a romper traumas com a matematica,;

) Melhor que outros que vocé ja utilizou;

) Desperta interesse em estudar;

) outra: ;

4. Que limitacbes o material didatico de matematica apresenta para sua aprendizagem
matematica? (pode ser escolhida quantas opcdes quiser)

41 (
42 (
43 (
4.4 (
4.4 (
45 (
46 (
4.7 (
48 (
49 (
4.10 (

) Nao tem;

) Encontrou dificuldades para estudar por ele;

) Dificuldades de adaptacdo ao seu estilo;

) Suas atividades séo repetitivas;

) Sente falta de mais exercicios de fixacao;

) Sente falta de exercicios resolvidos;

) Sente falta de mais teorias;

) Sente falta de mais informacdes matematicas;
) N&o ajuda a estudar para concurso;

) Sente falta das respostas dos exercicios;

) outra: ;

5. Quais suas necessidades e expectativas em relacdo a (re)formulacdo do material didatico de
matematica? (pode ser escolhida quantas opc¢des quiser)

5.1
5.2
5.3
5.4
5.5
5.6
5.7
5.8
5.9
5.10 (
5.11 (

ANAN AN AN AN AN S SN

) Nenhuma (esté tubo muito bom);

) Manutenc¢édo do grau de dificuldade;

) Aumento do grau de dificuldade;

) Manutencdo da metodologia;

) Voltar a ser mais parecido com os livros de matemética com os quais estou no passado;
) Desenvolver o raciocinio l6gico;

) Maior integragdo com as disciplinas profissionalizantes;

) Promover aprendizagem significativa;

) Melhorar cada vez mais;

) Continuar usando o material;

) outra: ;




178

APENDICE B

ATIVIDADES AVALIATIVAS DOS NOVOS BLOCOS DE ATIVIDADES

Atividade Avaliativa n° 1 (aplicada no dia 27/02/2013)

Ministério
INSTITUTO FEDERAL da Ed ucagﬁo

Professor: André Salazar

Aluno:

Data: / /

Turma: N_01

Consideracao Inicial: Estamos desenvolvendo um trabalho de avaliacdo das modificac6es no bloco
de atividades ‘Explorando Numeros’. Talvez vocé possa perceber que alguma consideragéo sua, a
respeito de problemas com o material ANTIGO, encontra-se implementada no NOVO bloco de
atividades. Isso foi possivel porque vocé aceitou contribuir com nossa pesquisa. Neste momento,
gueremos continuar contando com sua colaboracdo no sentido de participar deste momento de
avaliacdo das modificacBes. Queremos que vVocé se sinta a vontade tanto para elogiar quanto para
criticar, porque suas consideracées sdo muito importantes para a promoc¢ao de melhorias no material
didatico que é de todos ndés. Assim como outros educandos ja colaboraram com a melhoria do
material que hoje vocé tem utilizado em aula, seus registros também tem sido importantes para a
construcéo de melhorias no material para os préximos educandos que virdo. Neste sentido, vocé esta
recebendo uma cépia do NOVO bloco de atividades ‘Explorando Numeros’. Vocé deve comparar
esse NOVO bloco com o ANTIGO, que foi o que utilizamos em nossas aulas, o qual foi pedido que
vocé o trouxesse para a aula de hoje. Para facilitar nossa andlise, procure seguir as seguintes
orientacgoes:

12) Registre, no espaco abaixo, tudo o que vocé quiser de mudanca que tenha percebido no NOVO

bloco, em relagédo ao ANTIGO.

2%) Para cada percepcao, indique as paginas do NOVO e do ANTIGO bloco em que constam as

comparacoes que ira fazer.

3?) Para cada percepgéo, indique, primeiramente, o que percebeu de mudanga e, a seguir, fagca um

comentdrio sobre o que achou da mudanca.

Obrigado por colaborar !
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Atividade Avaliativa n° 2 (aplicada no dia 04/03/2013)

Ministério
INSTITUTO FEDERAL da Ed ucagﬁo

Professor: André Salazar

Aluno:

Data: / /

Turma: N_01

Consideracao Inicial: Estamos desenvolvendo um trabalho de avaliacdo das modificac6es no bloco
de atividades ‘Operacdes Aritméticas’. Talvez vocé possa perceber que alguma consideragao sua, a
respeito de problemas com o material ANTIGO, encontra-se implementada no NOVO bloco de
atividades. Isso foi possivel porque vocé aceitou contribuir com nossa pesquisa. Neste momento,
gueremos continuar contando com sua colaboracdo no sentido de participar deste momento de
avaliagdo das modificagcdes. Queremos que vocé se sinta a vontade tanto para elogiar quanto para
criticar, porque suas consideracées sdo muito importantes para a promoc¢éo de melhorias no material
didatico que é de todos nds. Assim como outros educandos ja colaboraram com a melhoria do
material que hoje vocé tem utilizado em aula, seus registros também tem sido importantes para a
construcdo de melhorias no material para os proximos educandos que virdo. Neste sentido, vocé esta
recebendo uma copia do NOVO bloco de atividades ‘Operacdes Aritméticas’. Vocé deve comparar
esse NOVO bloco com o ANTIGO, que foi o que utilizamos em nossas aulas, o qual foi pedido que
vocé o trouxesse para a aula de hoje. Para facilitar nossa andlise, procure seguir as seguintes
orientacgoes:

12) Registre, no espaco abaixo, tudo o que vocé quiser de mudanga que tenha percebido no NOVO

bloco, em relagéo ao ANTIGO.

2%) Para cada percepcao, indique as paginas do NOVO e do ANTIGO bloco em que constam as

comparacoes que ira fazer.

3?) Para cada percepcéo, indique, primeiramente, o que percebeu de mudanca e, a seguir, fagca um

comentério sobre o que achou da mudanca.

Obrigado por colaborar !
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Atividade Avaliativa n° 3 (aplicada no dia 06/03/2013)

Ministério
INSTITUTO FEDERAL da Ed ucagﬁo

Professor: André Salazar
Aluno:

Data: / /

Turma: N_01

Consideracdao Inicial: Estamos desenvolvendo um trabalho de avaliagdo das modificacdes dos blocos
de atividades ‘Explorando NUmeros’ e ‘Operacfes Aritméticas’. Talvez vocé possa perceber que
alguma consideracdo sua, a respeito de problemas com o material ANTIGO, encontra-se
implementada no NOVO bloco de atividades. Isso foi possivel porque vocé aceitou contribuir com
nossa pesquisa. Neste momento, queremos continuar contando com sua colaborag&o no sentido de
participar deste momento de avaliacdo das modificacdes. Queremos que Vocé se sinta a vontade
tanto para elogiar quanto para criticar, porque suas consideracfes sdo muito importantes para a
promocao de melhorias no material didatico que é de todos nés. Assim como outros educandos ja
colaboraram com a melhoria do material que hoje vocé tem utilizado em aula, seus registros também
tem sido importantes para a construcdo de melhorias no material para os proximos educandos que
virdo. Neste sentido segue, abaixo, algumas das atividades que preparamos para mais esse
momento de avaliacdo. Resolva essas questdes e faca os registros solicitados com bastante
carinho.

ENUNCIADO GERAL: Nas paginas 16 até 19 do ANTIGO Bloco de Atividades “Explorando
Numeros” ha uma sequéncia de 12 atividades cujo objetivo é trabalhar o conceito de ESTIMATIVAS.
Repare que, na parte superior da pagina 16 consta o tema da secéo que inicia-se. Veja:

Contudo, uma (re)analise das atividades ai inseridas nos mostrou que elas nao trabalham somente o
conceito de estimativas.

A) Vocé consegue, analisando as atividades constantes nessas paginas, bem como seus registros de
resolugdo das mesmas, dizer que outro(s) conceito(s) mais esta inserido nas atividades dessas
paginas? Comente.

B) Em que paginas do NOVO Bloco “Explorando Numeros” o tema ESTIMATIVA esta sendo
utilizado?

C) Quais atividades do Bloco ANTIGO permanecem inseridas no NOVO Bloco, nessa secdo
ESTIMATIVA? Informe o nimero dessas atividades.

D) Houve acréscimos de atividades na secdo ESTIMATIVA do NOVO Bloco de Atividades? Quantas?

E) Ha alguma atividade que sistematiza o assunto tratado na nova secdo ESTIMATIVA do NOVO
Bloco de Atividades? Qual?

F) Resolva as atividades da segdo ESTIMATIVA do NOVO Bloco de Atividades “Explorando
Numeros”.

G) Dé sua opinido sobre as mudancas realizadas.
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APENDICE C
CARTAS DE E AUTORIZACAO DE PESQUISA

CARTA DE APRESENTAGAO E AUTORIZAGAO DE PROJETO DE PESQUISA

Ao Senhor:
Hudson Luiz Cogo

Diretor de Ensino do Campus Vitéria do Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia do
Espirito Santo - Ifes

Av. Vitéria, 1729 — Jucutuquara — Vitéria/ES

Assunto: Apresentacdo de Projeto de Pesquisa e solicitacdo de autorizacdo para
pesquisa

Prezado Diretor de Ensino deste Campus,

Apresentamos-lhe o projeto de pesquisa REELABORACAO DE MATERIAL DIDATICO DE
MATEMATICO A PARTIR DE INTERACOES E DIALOGOS COM EDUCANDOS JOVENS E
ADULTOS.

O projeto visa realizar um estudo para a reelaboracdo do material didatico de matemética que
utilizamos em sala de aula, o qual é de autoria de alguns professores do préprio Ifes, incluindo o
pesquisador que aqui se apresenta. O material tem sido um instrumento aliado ao ensino da
matemdtica para a Educacdo de Jovens e Adultos aqui no Campus Vitéria e o seu processo de
reelaboracdo perpassa pelo interesse em facilitar o aprendizado da matematica para os educandos
que, atualmente, se encontram matriculados nesta Instituicdo, bem como para os novos educandos
gue aqui pretendem se inserir. Para isso, queremos inserir as percep¢des dos educandos que o
utilizam neste momento de nossa pesquisa, na perspectiva de que estes possam nos mostrar
problemas neste material que ndo estdo evidentes para nd@s, autores e pesquisadores, até o
momento.

Como professor e, também, pesquisador, estou solicitando sua autorizacdo para realizar a pesquisa
dentro das dependéncias do Campus, e também a permisséo para fazer menc¢éo ao nome do Instituto
e do referido Campus em nossa dissertacdo e trabalhos académicos que vierem a surgir em
consequéncia desta pesquisa, para que, em participacdes em eventos nacionais e/ou internacionais,
possamos apresentar a comunidade académica os resultados de nossa pesquisa, evidenciando,
também, o nome do Instituto dentro do cenario educacional nacional e internacional. Diante de vossa
autorizacdo, nos comprometemos de que cumpriremos com as proximas instancias legais a serem
respeitadas, dando ciéncia a coordenadora dos cursos ofertados na modalidade Educac¢éo de Jovens
e Adultos, Maria José Resende Dutra, por meio de solicitacdo por escrito, e também de recolhimento
de assinatura dos alunos que se manifestarem favoraveis a colaborarem com a pesquisa, por meio
de recolhimento de assinatura no ‘termo de consentimento livre e esclarecido’ que preparamos para
Ihes entregar. Os termos a serem entregues a estes que aqui foram citados ja se encontram prontos
e estamos |Ihe entregando uma copia para que possa ter ciéncia do teor das informacdes que, de
antema&o, ja estdo neles resguardadas, para que possa resguardar-vos, como diretor de ensino do
Campus, de que o teor desta copia que lhe estd sendo entregue sera o que, de fato, sera
apresentado as pessoas citadas anteriormente, podendo servir de prova contra n@s, caso contrario.

As informacdes a serem oferecidas para o pesquisador serdo guardadas pelo tempo que determinar
a legislacdo e ndo serdo utilizadas em prejuizo desta instituicdo e/ou das pessoas envolvidas,
inclusive na forma de danos a estima, prestigio e/ou prejuizo econémico e/ou financeiro. Além disso,
durante ou depois da pesquisa é garantido o anonimato de tais informacdes.



182

Além de mim, André Vicente Salazar, professor deste Campus e responsavel pela pesquisa, outra
pesquisadora envolvida neste projeto é professora do Ifes, e orientadora desta pesquisa, Dr® Sandra
Aparecida Fraga Silva, membra do Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo em Ciéncias e
Matematica — Educimat.

Para tanto, respeitosamente solicito a V. S.2, conforme modelo sugerido em anexo (Autorizagdo
Condicionada), emissdo de autorizacdo para realizacdo da pesquisa, respeitando a legislacdo em
vigor sobre ética em pesquisa em seres humanos no Brasil (Resolucdo do Conselho Nacional de
Saude n° 196/96 e regulamentac@es correlatas).

Local, 05 de abril de 2012.

Hudson Luiz Cogo
Diretor de Ensino do Instituto Federal do Espirito Santo, Campus Vitéria
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AUTORIZACAO

Eu, Maria José Resende Dutra, ocupante do cargo de Coordenadora dos cursos ofertados pelo
Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Espirito Santo - Ifes, na modalidade
Educacdo de Jovens e Adultos, por meio do Proeja, autorizo a realizacdo da pesquisa do professor
André Vicente Salazar e de sua orientadora, Dr? Sandra Aparecida Fraga da Silva, junto as turmas
para as quais o referido professor esta lecionando neste ano de 2012, sob minha coordenacéo,
respeitando a legislacdo em vigor sobre ética em pesquisa educacional. Fica autorizado o acesso as
informacdes documentais dos alunos, constantes no sistema académico ao qual o referido professor

tem acesso, por meio de seu diario eletrénico.

Afirmo que tive acesso a uma coépia do ‘termo de consentimento e livre esclarecido’ que sera
entregue aos alunos sujeitos desta pesquisa, tendo ciéncia de seu conteddo e maiores informacGes
das finalidades e objetivos da pesquisa. Autorizo, ainda, a utilizagdo dos homes dos cursos nos quais
0s sujeitos participantes da pesquisa estdo inseridos, desde que isso seja importante para as analises

da pesquisa.

Vitéria/lES, 10 de abril de 2012.

Maria José Resende Dutra

Coordenadora do Proeja — Ifes/Campus Vitoria
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu, ,Jidade anos,
aluno(a) do curso , modalidade Educacédo de Jovens e Adultos, do
Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Espirito Santo — Ifes, Campus Vitoria,
matriculado(a) nesta instituicdo sob n° ,
endereco

,RG '
CPF , estou sendo convidado(a) a participar, como voluntario(a), de um estud

envolvendo o processo de reelaboracdo do material didatico de matematica que utilizamos em sala
de aula, o qual é de autoria de alguns professores do proprio Ifes, incluindo o pesquisador que aqui
se apresenta. O material tem sido um instrumento aliado ao ensino da matematica para a Educacao
de Jovens e Adultos aqui no Ifes e o seu processo de reelaboracdo perpassa pelo interesse em
facilitar o aprendizado da matematica para os educandos que, atualmente, se encontram
matriculados nesta Instituicdo e para os novos educandos que aqui pretendem se inserir. Para isso, o
processo de reelaboragdo buscara inserir as percepcdes de vocés, educandos que o utilizam neste
momento de nossa pesquisa, na perspectiva de que vocés possam nos mostrar problemas que nao
estdo evidentes para nés, autores e pesquisadores, até o momento.

Como professor de vocés e, também, pesquisador, estou solicitando sua autorizacdo para,
voluntariamente, colaborar com essa pesquisa, autorizando que seja efetuada a coleta de registros
orais e escritos de minha atuacédo em sala de aula, durante a utilizagdo do material didatico objeto
desta pesquisa, para a finalidade relatada no paragrafo anterior, permitindo, ainda, que contribuicdes
minhas possam ser inseridas no novo material didatico a ser (re)elaborado e, também, publicadas na
dissertacdo de mestrado do pesquisador que conduz esta pesquisa.

Contudo, fui devidamente esclarecido de que que minha privacidade sera respeitada, ou seja, meu
nome ou qualquer outro dado ou elemento que possa, de qualquer forma, me identificar, sera mantido
em sigilo, a menos que eu mesmo(a) faca questao de ter minha participacao identificada. Neste caso,
assinarei um campo extra, localizado ao final deste termo, onde consta devidamente identificado que
0 campo se refere ao consentimento em ter dados que me identifique publicados.

Também fui informado de que posso me recusar a participar do estudo, ou retirar meu consentimento
a qualquer momento, bastando dar ciéncia ao pesquisador deste interesse, e me foi garantido que
virei a sofrer nenhum tipo de represdlia ou prejuizo a assisténcia que venho recebendo do professor e
do Instituto.

Além de nosso professor, André Vicente Salazar, outra pesquisadora envolvida neste projeto é
professora do Ifes, e orientadora desta pesquisa, Dr2 Sandra Aparecida Fraga Silva, membra do
Programa de Pos-Graduacgdo em Educacdo em Ciéncias e Matematica - Educimat e com eles poderei
manter contato presencial, aqui no Instituto, ou, ainda, por meio eletrénico, através dos seguintes e-
mails: avsalazar79@amail.com; sandrafraga7@gmail.com.

Fui resguardado(a) que serd assegurado(a) assisténcia durante toda pesquisa, bem como me é
garantido o livre acesso ao que estd sendo realizado com minhas informagdes e o direito a receber
esclarecimentos adicionais que venha a ser do meu interesse, envolvendo minha participacdo na
pesquisa, em qualquer tempo, mesmo apés concluida a pesquisa.

Enfim, havendo concordado com o que me foi exposto anteriormente, manifesto meu livre
consentimento em participar, voluntariamente, da pesquisa, estando totalmente ciente de que ndo ha
nenhum gratificagdo financeira a receber, ou a pagar, por minha participacéo.

Em caso de reclamagdo ou qualquer tipo de denincia sobre este estudo devo ligar para o
EDUCIMAT (27) 3331.2203/3331.2119 ou enviar e-mail para: educimat@ifes.edu.br.

Vitéria, 18 de abril de 2012.
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Assinatura do Voluntério Participante

André Vicente Salazar (Pesquisador)

Profa. Dr? Sandra Aparecida Fraga da Silva (Pesquisadora orientadora)

Assinatura ‘extra’ do Voluntario Participante manifestando interesse em ser identificado na pesquisa,
sem exposi¢cdes que possam denegrir a sua moral.



